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Johannes  Wagner 


Computer  im  Freindsprachenunterricht^ 
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^ Dieser  Artikel  erscheint  in  uberarbeiteter  Form  in 
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1 . Einleitende  Benierkimgen 

Mit  dem  Computer  hat  die  technische  Entwicklung  eines  neuen 
Mediums  die  Fremdsprachendidaktik  fast  uberrollt.  Die  Einfiih- 
rung  des  Computers  in  den  Schulunterricht  geschieht  unter 
dem  massiven  Druck  der  Industrie,  die  ihre  Produkte  verkaufen 
will,  von  Schulbehdrden,  die  von  Politikern  bedrangt  werden, 
von  Eltern,  die  ihre  Kinder  mit  den  neuesten  Medien  vertraut 
wissen  wollen  und  von  Computerfreaks  unter  den  Lehrern,  die 
endlich  ihren  imraensen  Zeitaufwand  bei  der  Entwicklung  von 
Programmen  fur  ihre  Kollegen  sichtbar  machen  wollen.  Selbst- 
. verstandlich  drangen  auch  die  Schuler  mit  ihrer  noch  ungebro- 
chenen  Motivation  cun  Bildschirm  zu  arbeiten 

In  dieser  Situation,  in  der  Innovationen  von  politischer  und 
administrativer  Seite,  sowie  von  den  Unterrichteten  gefordert 
werden,  bleibt  Wenig  Zeit  fur  didaktische  Diskussionen.  Ent- 
sprechend  liegt  das  Gewicht  der  Beitrage  zum  computergestiitz- 
’ ten  Unterricht  auch  mehr  auf  dem  wie  und  weniger  auf  dem  was. 

Die  zahlreicher  werdenden  Verdf fentlichungen  zum  Thema  spie- 
geln  eine  rasante  Entwicklung.  Diskutiert  werden  Progrcunmty-' 
pen,  Ubungstypen,  Fehlerkontrolle  und  Feedback  auf  Schiiler- 
antworten,  aber  selten  der  didaktische  Rahmen,  in  dem  dieser 
Unterricht  stattfinden  soil.  Entsprechend  selten  findet  man 
didaktische  Phantasie  und  Kreativitat  (eine  erwahnenswerte 
Ausnahme  sind  die  Arbeiten  des  britischen  CALL^-Spezialisten 
Higgins,  vgl.  Literaturverzeichnis) . 

Urn  zu  vermeiden,  dass  das  Medium  (wieder  einmal)  den  Unter- 
richt bestimrat,  will  ich  seinen  potentiellen  Platz  im  Unter- 
richt genauer  bestimmen,  und  zwar  ausgehend  vom  Diskussions- 
stand  der  Fremdsprachendidaktik  und  nicht  von  den  vorgebli- 
chen  Sachzwangen,  die  das  Medium  seinen  Benutzern  aufdrangt. 


^ Ich  will  i.F.  das  Sigel  CALL  fUr  computergestUtzten 
Unterricht  verwenden  und  dcunit  an  die  britische  Tradition 
anschliessen.  Diese  Bezeichnung  scheint  im  europaischen  Be- 
reich  iiblicher  zu  sein  als  die  cunerikanische  Entsprechung  CALI. 
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Ich  will  deshalb  CALL  unter  zwei  Fragestellungen  diskutieren: 

Wie  ist  der  Status  quo,  d.h.  was  gibt  es  an  zuganglichen  Pro- 
granunen  in  diesem  Bereich.  Dabei  werde  ich  als  Mate- 
rialgrundlage  vor  allem  mir  zugangliche  Verdf fentlich- 
ungen  verwenden.  Ein  gewisser  Anachronismus  ist  dabei 
nicht  zu  vermeiden,  denn  bei  der  rasanten  Entwicklung 
im  Hard-  und  Sof tware-Bereich  konunen  traditionelle  Of- 
fentlichkeitsformen  wie  Fachzeitschrif ten^  nur 
schlecht  mit. 


Welche  Mdglichkeiten  lassen  sich  zur  Zeit  fur  den  Einsatz  von 
Computern  im  Fremdsprachenunterricht  absehen?  Anders 
gefragt:  Schdpfen  die  oben  behandelten  Programme  das 
Potential  des  Computers  im  Unterricht  voll  aus?  Wel- 
che realistischen  Erwartungen  kann  man  fur  die  nahe 
Zukunft  stellen? 

2 . Status  quo 

2.1  Mainframe  Maschinen 

Die  ersten  Versuche^  mit  Computern  im  Fremdsprachenunterricht 
liegen  - entsprechend  der  technischen  Entwicklung  - im  Be- 
reich der  grossen  Computer,  der  Mainframes.  Hier  sind  zwei 
verschiedene  Richtungen  zu  unterscheiden.  Einmal  experimen- 
telle  Programme  aus  der  Pionierzeit  der  Computerei,  als  noch 
keine  kleineren  Maschinen  zur  Verfiigung  standen.  Diese 
friihen  vor  allem  iibersetzungs-  und  wortschatzorientierte  Pro- 
gramme sind  stark  von  ihren  experimentellen  Pr&nissen  her 
bestimmt  und  dienen  der  Untersuchung,  ob  man  ”so  etwas'*  iiber- 
haupt  machen  kann.  Daneben  gibt  es  einen  zweiten  interessan- 
teren  Zweig,  bei  dem  man  ein  Mainframe-System  gezielt  fur 

Die  Zeitschrift  CALICO  ist  auf  den  Bereich  CALL  spezi- 
alisiert.  Auch  die  Zeitschrift  SYSTEM  enthalt  regelmassig 
relevante  Artikel  iiber  dieses  Gebiet. 

^ Vgl.  G.Holmes/M.Kidd  1982. 
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Unterrichtszwecke  ausgebaut  hat.  Das  Paradebeispiel  1st  das 
konunerzielle  PLATO  System^.  PLATO  arbeitet  im  Regelfall  mit 
einem  intelligenten  Terminal,  das  einen  beriihrungsempf indli- 
chen  Schirm  hat  und  iiber  ein  Modem  an  einen  grossen  Computer 
angeschlossen  ist.  Lehrer  konnen  Unterrichtsmaterial  fiir  das 
System  entwickeln  und  in  der  systemeigenen  Programmierungs- 
sprache  TUTOR  schreiben.  Wenn  Unterrichtsmaterial  erst  einmal 
in  der  Maschine  liegt,  ist  es  anderen  an  das  System  ange* 
schlossenen  Benutzern  zuganglich. 

Meine  wissens  liegen  keine  didaktische  Konzeption  vor,  die 
einen  gemeinscunen  Nenner  fiir  die  Lehrer  abgeben  konnte,  wel- 
che  CALL-Lektionen  fiir  PLATO  entwickeln.  Diese  Beliebigkeit 
in  der  Materialherstellung  zeigt,  dass  mit  dem  PLATO-System 
kein  koharentes  didaktisches  Konzept  verbunden  ist.  PLATO 
Scutimelt  sehr  heterogenes  Unterrichtsmaterial,  dessen  einziger 
gemeinscuner  Nenner  zu  sein  scheint,  dass  ein  Computer  fiir 
Unterrichtszwecke  benutzt  wird.  Nun  liegt  der  Schwerpunkt 
der  PLATO  Software  allerdings  auch  nicht  im  Bereich  des 
Fremdsprachenunterrichtes , sondern  auf  anderen  Gebieten:  vom 
vorschulischen  Lernen,  bei  dem  der  beriihrungsempf indliche 
Schirm  besonders  sinnvoll  ist,  reicht  die  vorhandene  Software 
bis  zu  Technik  und  hoherer  Mathematik. 

R. Schmidt  (Schmidt  1983)  hat  in  einer  Rezension  39  Englisch 
als  Fremdsprachelektionen  behandelt.  Dabei  handelt  es  sich 
urn  Gramma tikstunden  aus  einem  Block  von  124  Stunden,  die  an 
der  Universitat  von  Illinois  entwickelt  worden  sind.  Die 
Programme  sind  wahrend  einer  zehnjahrigen  Periode  entwickelt 
worden.  Sie  spiegeln  eher  die  Didaktik  der  letzten  10  Jahre 
wieder  als  ein  virtuoses  Umgehen  mit  dem  Medium  Computer. 
Schmidts  Kritikpunkte  an  PLATO  sind  interessant,  weil  sie 
nicht  nur  fiir  dieses  System  gelten,  sondern  sich  auch  auf 
andere  zugangliche  Programme  ausdehnen  lassen: 


^ PLATO  ist  ein  Produkt  der  amerikanischen  Firma  Control 
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Auch  wenn  die  Programme  nicht  totale  Spiegelungen  tra- 
ditioneller  Lehrbiicher  sind,  kennzeichnet  sie  "bookish 
air".  Sie  sind  festgelegt  auf  eine  lineare  Lernerpro- 
gression  und  erlauben  keine  selbstbestimmten  Lernpro- 
zesse.  Sie  sind  stark  an  vorhandene  Grammatiken  ge- 
bunden.  per  Unterricht  verlauft  als  Uben  von  struk- 
turorientierten  Aufgaben.  Die  Antwortmoglichkeiten 
der  Benutzer  sind  begrenzt,  deshalb  kommt  es  vor,  dass 
auch  korrekte  Antworten  als  falsch  beurteilt  werden. 

Insgesamt  wird  an  Schmidts  Rezension  deutlich,  dass  die  Pro- 
gramme vor  allem  durch  eine  Reproduktion  von  alltaglicher 
unterrichtlicher  Praxis  bestimmt  sind  und  weniger  durch  kre- 
atives  Ausnutzen  des  Mediums. 


Das  PLATO-System  hat  unbestreitbare  Vorteile.  Durch  seine 
Grosse  kann  es  sehr  viele  Programme  bereit  halten  und  einer 
sehr  heterogenen  Benutzergruppe  dienen.  Auch  der  beruhrung- 
sempfindliche  Schirm  birgt  Moglichkeiten  fur  CALL,  denn  da- 
durch  konnen  die  haufigen  orthographischen  Storfaktoren  ver- 
mieden  werden.  Da  das  jeweilige  Programm  jedoch  in  das  Ter- 
minal geladen  werden  muss,  kann  der  generelle  Vorteile  eines 
Mainframe  Systems  (die  im  Vergleich  zum  PC  grosse  Rechenka- 
pazitat)  nicht  ausgenutzt  werden.  Allerdings  verliert  die 
Argumention  mit  der  Rechenkapazitat  einer  Maschine  an  Ge- 
wicht.  Mit  Blick  auf  die  rasant  wachsenden  Kapazitaten  von 
PCs  erscheint  die  Grosse  einer  Maschine  fur  Uberlegungen  zum 
zukiinftigen  Einsatz  von  Computern  im  Unterricht  eher  als  eine 
akzidentielle  Grosse. 


2.2  Ccxnputer  im  Rlassenzlumer : HOTiecomputer  bzw.  PC 

Die  Entwicklungschancen  von  CALL  liegen  kaum  im  Bereich  der 
Mainframes.  Dahingegen  werden  zunehmend  Homecomputer , bzw. 
Maschinen  der  PC-Grosse  in  den  Klassenzimmern  aufgestellt. 
Rechen-  und  Speicherkapazitaten  von  PCs  wachsen  standig  und 
der  Zusammenschluss  kleinerer  Maschinen  in  Netzen  erleichtert 
und  beschleunigt  die  Behandlung  grosserer  Datenmengen. 
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Es  gibt  keine  grundlegenden  Unterschied  zwischen  CALL-Pro- 
granunen,  die  fur  Mainframes  geschrieben  sind  (vgl.  Schmidt, 
oben)  und  friihen  Programmen  fur  kleinere  Maschinen.  Insge- 
samt  setzen  diese  Programme  konventionelle  Strategien  des 
Fremdsprachenunterrichts  fort  und  verlangern  traditionelle 
Formen  von  tlbungen  des  Frontalunterrichts  in  Schiilereinzelar- 
beit  hinein.  Solche  Programme  greifen  Formen  des  programmier- 
ten  Unterrichts  auf,  die  in  den  50er  und  60er  Jahren  entwik- 
kelt  worden  sind  und  unter  anderem  deshalb  abstarben,  weil 
sich  das  Medium  Buch  als  zu  unflexibel  fur  diese  Ubungsformen 
erwies.  Computer  sind  eher  geeignet,  die  totale  Vorausplanung 
von  Schuleraktivitaten  als  Flexibilitat  eines  Systems  er- 
scheinen  zu  lassen,  da  die  Struktur  der  Unterrichtslektion 
weniger  sichtbar  ist.  Das  Auf greifen  von  Konzepten  des  pro- 
grammierten  Unterrichts  ist  demnach  auch  nicht  so  sehr  Zei- 
Chen  kreativen  didaktischen  Denkens,  sondern  eher  Wiederbele- 
bung  von  lehrerzentriertem  und  strukturf ixiertem  Unterricht. 
In  neueren  Publikationen®  finden  sich  jedoch  Arbeits-  und 
Ubungsformen,  die  das  Potential  des  Computers  in  anderer  Wei- 
se  ausnutzen. 

Soweit  ich  ubersehen  kann,  gibt  es  bisher  die  folgenden  Typen 
von  Programmen  fur  computergestutzten  Unterricht: 

Strukturiibungen.  Hier  findet  man  zum  einen  simple  Einsetzubun- 

gen,  bei  denen  der  Bildschirm  das  Grammatik-Ubungsbuch 
ersetzt.  Das  aus  vielem  (alterem)  Lehrmaterial  bekann- 
te  strukturiibende  Einsetzen  von  Wortern  oder  von  deren 
Elementen  wird  unref lektiert  ubernommen.  Im  Gegensatz 
zum  Arbeitsbuch  erfordern  diese  Ubungen  jedoch,  dass 
haufig  erklarende  bzw.  orientierende  Texte  auf  dem 
Schirm  eingeblendet  werden.  Dadurch  werden  weitere 
(Stor) Filter  zwischen  Benutzer  und  Fremdsprache  einge- 
schoben. 


^ Vgl.  Higgins/Johns  1984,  Pedersen/Spath  1986. 
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Zu  dieser  Gruppe  gehoren  zahlreiche  LGrnspiele*7 , bei 
denen  ein  Spiel  auf  eine  grairanatische  Erscheinung  auf- 
gepf ropf t wird , und  Lust  am  Spiel  das  wiederholende 
Uben  grammatischer  Elemente  transportieren  soil. 


tJbersetzungsubuiigen  und  WortschatZeurbeit.  Zu  diesem  Typ  gehoren 
einfache  lexikalische  Abfrageprogramme,  aber  auch  Ent- 
wiirfe  von  Ubersetzungsprogrammen.  Allerdings  gibt  es 
meines  wissens  bisher  kein  Programme  das  Lernerantwor- 
ten  analysieren  kann  (vgl.  Abschnitt  4 zu  Parsern) . 
Potentielle  Lernerantworten  mlissen  deshalb  jeweils 
antizipiert  und  als  Text  in  das  Programm  eingefiigt 
werden,  was  sich  gerade  bei  anspruchsvollen  Uberset- 
zungen  als  schwierig  erweist. 

F. Marty  (1981)  gibt  ein  Beispiel  fiir  ein  Ubersetzungs- 
programm.  Er  zeigt  jedoch  nicht,  welchen  Wert  diese 
Ubungsfop  fiir  den  Erwerb  einer  Fremdsprache  haben 
und  scheint  eher  unref lektiert  an  Formen  des  Grainma- 
tik-Ubersetzungsunterrichts  anzuschliessen.  Die  Lek- 
tiire  von  Martys  Artikel  hat  einen  gewissen  bizarren 
Reiz;  Hier  wird  die  neueste  Technologie  in  den  Fremd- 
sprachenunterricht  geholt,  urn  eine  SchUleraktivitat  zu 
demonstrieren,  die  bereits  seit  den  Tagen  vietors  und 
Jespersens  als  Methode  des  Fremdsprachenunterrichts 
umstritten  ist. 


Textbezogene  Ubungen.  In  diesen  Bereich  gehoren  sehr  ver- 
schiedene  Formen  von  Programmen. 

GAPPER  (Morrison  1984)  ist  ein  Spiel,  bei  dem  ein  Text 
in  mehreren  Phasen  durchgearbeitet  wird;  In  der  ersten 
Phase  geben  Textverstehensfragen  eine  grobe  inhaltli- 
che  Orientierung.  Erst  in  der  zweiten  Phase  erscheint 
der  Text  auf  dem  Bildschirm.  In  der  dritten  Phase 
werden  die  Textverstehensfragen  wiederholt  und  mussen 
jetzt  beantwortet  werden.  in  der  vierten  Phase  er- 
scheint der  Text  in  der  Form  eines  cloze-Tests,  in  dem 
Lucken  rekonstruiert  werden.  in  der  abschliessenden 
funften  Phase  sitzt  der  Schuler  vor  einem  leeren 
Bildschirm.  Der  Text  erscheint  als  "Fischleins  Nacht- 
gebet”  und  muss  rekonstruiert  werden.  Dabei  hilft 
das  Programm;  der  Benutzer  tastet  Worter  ein  und  das 
Programm  schiebt  diese  automatisch  an  die  richtige 


^ Vgl.  Kleppin  1980,  sowie  Wagner  1983. 
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Stelle  im  Text-  Dieses  Verfahren  erleichtert  den 
Text-Rekonstruktionsvorgang . 

Insgesarat  sind  die  Vorschlage  fUr  textorientierte  Ubungspro- 
gramme  sehr  unterschiedlich  und  reichen  von  Formen  wie  GAP- 
PER,  STORYBOARD  u.a.  bis  zu  Adventure-Spielen. 

Progranine  In  der  Tradition  der  Artificial  Intelligence  (AI):  In 
dieser  Gruppe  liegen  erst  wenig  Arbeitsformen  vor. 

Higgins/Johns  schlagen  in  ihrem  ausgezeichneten  Buch 
von  1984  eine  Bearbeitung  der  klassischen  ELIZA  vor, 
sowie  ein  Spiel,  bei  dem  der  Benutzer  Strichmannchen 
auf  dem  Schirm  iiber  verbalen  Input  manipulieren  kann. 
Auch  das  Spiel  ANIMAL  (HIGGINS  1986)  gehort  in  diese 
Kategorie.  Bei  ANIMAL  kann  der  Benutzer  eine  klassifi- 
zierte  Datenbank  iiber  Tiere  aufbauen,  indem  er/sie 
Unterscheidungsmerkmale  fUr  verschiedene  Tiere  nennt, 
die  in  eine  Klassif ikationsverzweigung  aufgenommen 
werden.  Auf  diese  Weise  "lernt"  die  Maschine  vom  Be- 
nutzer. 

Programme  aus  den  beiden  letztgenannten  Kategorien  unterschei- 
den  sich  von  den  erstgenannten  dahingehend,  dass  sie  kreati- 
ve  sprachliche  Aktivitaten  erlauben  und  nicht  wie  die  friihen 
Ubungsprogramme  linear  strukturiert  sind. 

Bis  auf  die  letztgenannte  Gruppe  spiegeln  die  vorliegenden 
Programme  die  unterrichtlichen  Lernsituation.  Der  Interak- 
tionsprozess  zwischen  Benutzer  und  Maschine  ist  aufgabenori- 
entiert,  er  erfolgt  im  Dreischrittmuster  der  Auf gabenldsung 
und  verwendet  Formen,  die  in  anderen  Unterrichtszusammenhan- 
gen  und  Medien  entstanden  sind:  einmal  die  des  programmierten 
Unterrichts,  zum  anderen  sprachlaborahnliche  Einsetz-  und 
Umwandlungsubungen,  zum  dritten  Lernspiele.  Dabei  ist  zu  kri- 
tisieren,  dass  hier  haufig  Obungstypen  verwendet  werden,  de- 
ren  Effekt  auch  in  Verbindung  mit  anderen  Unterrichtsformen 
nicht  belegt  ist.  So  sind  Lernspiele  immer  wieder  durch  ihre 
motivierende  Funktion  begriindet  worden  und  nicht  durch  ihre 
besondere  Eignung  als  Sprachlernkontexte.  Da  sich  der  Compu- 
ter hervorragend  als  Medium  fiir  Lernspiele  eignet,  wird  die 
Motivationsfunktion  dieser  Spiele.  Die  Autoren  der  Spiele 
konzentrieren  sich  vor  allem  darauf,  wie  man  Schuler  im  Un- 
terricht  beschaftigt  halt  und  weniger,  wie  man  am  Besten  eine 


11 


9 


Fremdsprache  lernt.  Die  'geschlossene*  Form  von  Lernspielen 
wird  nicht  welter  hinterfragt  und  erst  recht  nicht  versucht, 
aufzuldsen.  Erst  bei  neueren  Programmen  wird  die  Rigorositat 
der  Form  aufgehoben  und  spielerisches  und  kreatives  Umgehen 
mit  Sprache  wird  mdglich.  Hier  lasst  sich  ahnen,  dass  der 
Computer  nicht  unbedingt  ungee ignet  fur  Freradsprachenunter- 
richt  ist. 

3.  Zentrale  Probleme  fiir  die  Entwicklung  von  CALL 

Die  beschriebene  Problematik  lasst  sich  unter  vier  Stichwdr- 
tern  fassen: 

Unterrichtsorganisation 

Unterscheiden  wir  zwischen  drei  Unterrichtsformen: 
lehrerzentriertem  Frontalunterricht,  individualisier- 
tem  dezentralem  Unterricht  und  autonomem  Lernen,  so 
tragen  die  vorliegenden  Ubungsprogramme  die  Lehrer- 
dominanz  in  dezentrale  und  autonome  Unterrichtsformen 
hinein.  vorliegende  Programme  entwickeln  kaum  Neuan- 
satze  in  der  Unterrichtsmethodik,  sondern  perpetuieren 
schlechte  Formen  von  traditionellem  Unterricht. 
Perspektivreiche  Entwicklungen  im  Bereich  CALL  sollten 
vor  allem  dazu  Stellung  nehmen,  wie  Programme  ausse- 
hen  kdnnen,  die  einen  anderen  Trend  starken? 

Sprachlemtheorie 

Strukturilbungen  entstammen  urspriinglich  dem  audiolin- 
gualen  Unterricht  und  bauen  auf  einer  behavioristi- 
schen  Lerntheorie  auf,  bei  dem  Nachahmen  und  Wieder- 
holen  von  Strukturen  den  Kern  von  Fremdsprachenlernen 
bildet.  Dagegen  operiert  kommunikativer  Unterricht 
mit  Vorstellungen  von  kognitivem  Lernen.  Die  Aneignung 
einer  neuen  Sprache  wird  als  sukzessiver  Aufbau  eines 
Systems  von  Sprachregeln  verstanden  ( Inter language ) , 
der  durch  das  Verwenden  der  Fremdsprache,  d.h.  durch 
fortwahrende  Bildung  und  Er probung  von  Hypothesen  in 
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Gang  gehalten®.  Perspektivreiche  Entwicklungen  im  Be- 
reich  CALL  mussen  Progranune  beschreiben,  die  diesem 
Verstandnis  von  Fremdsprachenlernen  Rechnung  tragen? 

Sprachgebrauchssituation 

Der  Computer  verlangt  eine  bestimmte  Arbeitssituation, 
bei  der  der  Zwang,  eine  orthographisch  korrekte  ge- 
schriebene  Sprache  zu  verwenden,  Distanz  zwischen 
Schreibendem  und  Geschriebenen  schafft.  Auch  wenn 
sich  einige  dieser  medienspezif ischen  Probleme  tech- 
nisch  minimalisieren  lassen  (vgl.  PLATOs  beruhrungs- 
empfindlichen  Schirm) , so  ist  Distanz  zwischen  Benut- 
zer  und  Sprache  unvermeidbar . Die  Notwendigkeit,  mit 
einem  Schirmbild  und  einer  Tastatur  zu  arbeiten  mag 
die  Distanz  noch  verstarken.  Perspektivreiche  Entwick- 
lungen im  Bereich  CALL  mussen  die  Frage  beantworten 
kdnnen,  wie  sich  diese  "Entf remdung"  auf  den  Effekt 
der  verwendet  Ubungsformen  auswirkt,  die  ja  (s.o.) 
von  anderen  Medien  ubernommen  worden  sind.  Interessan- 
terweise  scheint  die  Distanz  geringer  zu  sein,  wenn 
man  mit  computerspezif ischen  Programmen  arbeitet  (Da- 
tenbanken,  Textbehandlung,  etc.). 

Warenasthetik 

Ein  durchgehendes  Argument  fur  den  Einsatz  von  CALL 
ist  die  grosse  Faszination,  die  von  dem  Medium  aus- 
geht.  Es  muss  of fen  bleiben,  ob  das  nicht  ein  Neuig- 
keitseffekt  ist,  der  seinerzeit  auch  dem  Sprachlabor 
zu  grosser  Popularitat  verhalf.  Unabhangig  davon  muss 
sich  ein  Unterricht,  der  spielerische  Dbungen  verwen- 
den  will,  in  Konkurrenz  mit  professionell  gemachten 
Computerspielen  und  deren  stetig  wachsender  techni- 
schen  Perfektion  behaupten.  Ubernimrat  man  diese  Vorga- 
ben  der  Sof tware-Industrie , so  riskiert  man,  dass  das 
Layout  der  Ubungen  statt  ihrer  unterrichtsmassigen 
Funktion  zentral  wird. 


® Vgl.  die  Darstellung  bei  Faerch/Haastrup/Phillipson  1984. 
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4.  Phasen  der  Entwlcklung  ijn  Software  Bereich 
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Bei  der  Entwlcklung  von  nicht-unterrichtsbezogener  Software 
konnen  drei  Phasen  unterschieden  werden.  In  der  ersten  Phase 
sind  Prograinin  und  Daten  ineinander  verwoben.  Das  Prograiran 
wird  urn  den  Inhalt  herurageschrieben  und  1st  davon  nicht  abzu- 
losen.  Als  Beispiele  konnen  die  oben  genannten  Plato-Lek- 
tionen  dienen. 

In  der  zweiten  Phase  setzt  sich  infolge  wachsender  Lager- 
und  Rechenkapazitat  ein  inodularer  Aufbau  von  Software  durch. 
Nun  wird  das  Programm  von  den  Daten  isoliert,  sodass  man  es 
mit  zwei  Eleraenten  zu  tun  hat:  dera  Programm  und  einer  Daten- 
menge,  die  vom  Programm  manipuliert  werden  kann.  CALL-Soft- 
ware  dieser  Art  heisst  Autorensysteme  (authoring  oder  tem- 
plate systems).  Der  Ubungsverlauf  ist  vorgegeben,in  das  Pro- 
gramra  kann  unterschiedliches  sprachliches  Material  "gefullt” 
werden.  Der  Vorteil  ist  einleuchtend:  Autorensysteme  erlau- 
ben  eine  Wiederverwendung  des  zeitaufwendigen  tlbungplans, 
setzen  somit  die  Programmierungszeit  fUr  Unterrichtsmaterial 
herab.  Autorensysteme  sind  als  naheliegende  Entwlcklung  bei 
Strukturiibungen  und  Ubersetzungen,  eventuell  auch  bei  texto- 
rientierten  Programmen  zu  sehen,  denn  diese  tlbungen  sind  so 
strukturiert , dass  die  Inhalte  nebensachlich  sind  und  aus- 
tauschbar  werden. 

Die  dritte  Phase,  die  sich  jetzt  erst  durchzusetzen  beginnt, 
ist  die  Stufe  der  Expertensysteme,  d.h.  von  komplex  aufgebau- 
ten  modularen  Programmen,  die  nicht  nur  zwischen  Programm  und 
Daten  trennen,  sondern  mehrere  hierarchisch  geordnete  Pro- 
gramme enthalten.  Expertensysteme  sind  als  Entscheidungshil- 
fen  fur  definierbare  Sachverhalte  gedacht.  Kern  des  Systems 
ist  eine  Wissenskomponente , d.h.  eine  Art  von  Datenbank  mit 
deduktiven  Regeln,  die  bestimmte  Probleme  analysieren  kann. 

An  diesen  Kern  konnen  verschiedene  andere  Systemteile  ange- 
schlossen  sein,  beispielsweise  ein  Element,  das  naturlich- 
sprachlichen  Input  analysiert  (Parser). 
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Bisher  sind  m.W.  keine  Expertensysteme  im  Fremdsprachenunter- 
richt  verwendet  wordeh.  Falls  es  dazu  konunen  wird,  sirid  zwei 
Moglichkeiten  denkbar: 

Ein  Expertensystem,  das  sprachliches  Wissen  uber  die 

Zielsprache  enthalt. 

Ein  Expertensystem,  dessen  Wissen  in  der  Zielsprache 

abgerufen  wird. 

Der  erste  Typ  erscheint  weniger  interessant,  denn  da  im 
Fremdsprachenunterricht  das  Medium  der  Kommunikation  vermit- 
telt  werden  soil  und  weniger  das  Wissen  iiber  das  Medium,  er- 
scheint ein  System  des  ersten  Typs  so  lange  iiberflUssig  zu 
sein,  wie  es  Grammatiken  und  HandbUcher  gibt.  Bei  dem  zweiten 
Typ  konnte  man  an  die  Versuche  anschliessen,  Fachunterricht 
in  der  Fremdsprache  zu  geben  und  ein  Expertensystem  benutzen, 
das  ein  bestimrates  Wissen  iiber  ein  Gebiet  verwaltet.  Dazu 
konnte  geographisches  oder  landeskundlich-gesellschaf tlich 
Wissen  gehoren,  aber  auch  andere  Wissensbereiche,  wie  Tech- 
nik,  Wirtschaft  u.a.bieten  sich  an.  Ein  solches  System  ist 
auch  als  Vermischung  mit  dem  erstgenannten  Typs  vorstellbar. 

Schwierigkeiten  beim  Design  eines  solchen  Systems  treten  auf, 
wenn  an  das  Expertensystem  ein  Parser  angeschlossen  werden 
soil,  der  Eingaben  von  Lernern  in  der  Fremdsprache  analysie- 
ren  soil.  Ein  Parser  ist  ein  Programm,  das  einem  gegebenen 
natUrlichsprachlichen  Input  eine  formale  Struktur  zuweist. 

Ein  Parser  enthalt  demnach  eine  Grammatik  und  wendet  diese 
Grammatik  auf  einen  gegebenen  Input  an.  Gelingt  die  Analyse 
und  kann  der  Input  geparst  werden,  so  liefert  das  Programm 
eine  strukturelle  Beschreibung.  Linguistisch  gesehen  kann 
man  sagen,  dass  Parser  Baumstrukturen  iiber  sprachliche  Struk- 
turen  aufbauen.  Parser  konnen  mit  unterschiedlichen  Gramma- 
tikmodellen  arbeiten,  die  entstehende  Baumstrukturen  defi- 
nieren  (slots  and  filler,  Dependenz,  Phrasenstruktur  etc.). 
Die  Probleme  liegen  in  der  automatische  Analyse  von  fehler- 
haften  Formen,  denn  so  etwas  setzt  eine  eindeutige  Fehlerana- 
lyse  voraus,  die  einen  Fehler  kategoriell  einordnet  und  Feh- 
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lerursachen  benennen  kann.  Die  ausfUhrliche  Literatur  zur 


rung  nicht  moglich  ist. 

5.  Entwicklungsmoglichkeiten 

Die  Entwicklung  eines  Expertensystems , das  mit  SchUlern  in- 
teragiert,  ihre  Interimsprache  analysiert  und  automatisch 
Fehler  korrigiert,  ist  nicht  einmal  Zukunf tsmusik.  Zwar  mo- 
gen  Utopien  dieser  Art  beschworen  sein,  auf grand  von  methodi- 
schen  und  okonomischen  Problemen  sind  Systeme  dieser  Art 
nicht  zu  erwarten.  Sie  sind  auch  nicht  wunschenswert,  denn 
ihrer  Konzeption  verkennt,  dass  Fremdsprachenlernen  essen- 
tiell  ein  sozialer  Prozess  ist. 

Ich  habe  oben  ( 3 . ) die  Problematik  vorhandener  Programme  un- 
ter  vier  Stichwortern  gefasst.  Setzt  man  einmal  voraus,  dass 
zukunf tige  Entwicklungen  von  CALL  den  dort  aufgestellten  An- 
forderungen  gerecht  werden,  - ist  dann  der  Einsatz  von  Compu- 
tern  im  Fremdsprachenunterricht  sinnvoll?  Was  konnen  CALL- 
Programme  leisten?  Ich  will  zum  Abschluss  Fragen  zu  einigen 
behaupteten  Effekten  von  CALL  stellen. 

In  der  Literatur  wird  mit  Recht  darauf  hingewiesen, 
dass  CALL  die  SchUler  mit  der  Fremdsprache  vertraut 
machen  kann:  dass  die  SchUler  an  fremde  Schrift,  frem- 
de  Worter  und  Texte  gewohnt  werden.  Das  ist  sicher 
der  minimalste  Effekt  eines  Unterrichtsprogramms  - 
die  Frage  ist  jedoch,  ob  Computer  hierzu  besser  ge- 
eignet  ist  als  traditionelle  Arbeitsformen? 

In  der  Literatur  wird  haufig  argumentiert,  dass  Com- 
puter Ubungsformen  perfektionieren  konnen.  Dabei  denkt 
man  i.A.  an  'geschlossene ' Ubungsformen.  Hier  liegt 
sicher  eine  der  Starken  von  CALL.  Aber  welchen  Stel- 


^ Vgl.  dazu  Fehse/Nelles/Rattunde  1977. 


Fehler analyse^  zeigt  jedoch  gerade,  dass  diese  Kategorisie- 
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lenwert  haben  solche  'geschlossenen'  Ubungen  fiir  den 
Sprachlernprozess? 


In  der  neueren  Liter atur  werden  Arbeitsformen  vorge- 
schlagen,  bei  denen  mehrere  Schuler  mit  einer  Maschine 
arbeiten  und  weist  auf  die  Interaktionen  hin,  die 
CALL- Progr amine  in  den  Gruppen  ausldsen  kdnnen.  Sind 
Computerprogrcunme  dazu  besser  geeignet  als  die  ubli- 
chen  Arbeitsformen,  mit  denen  Lehrer  solche  Prozesse 
in  Gang  setzen? 


Es  ist  nicht  die  Frage,  ob  CALL  die  hier  beschriebenen  Effek* 
te  hat,  sondern  ob  CALL  Vorteile  vor  eher  traditionellen  Ar- 
beitsformen im  Fremdsprachenunterricht  hat.  Die  Beweislast 
hierfur  liegt  bei  den  Fursprechern  von  CALL.  Und  sie 
schliesst  ein,  dass  CALL  nicht  nur  dasselbe  erreichen  kann 
wie  traditioneller  Unterricht,  sondern  mehr.  Gibt  es  also 
Bereiche,  wo  CALL  qualitative  Vorteile  hat? 


Das  ist  der  Fall,  wenn  man  mit  Parsern  arbeitet,  die 
Sprache  erzeugen  kdnnen.  Ein  solcher  Parser  kdnnte 
einen  bestimmten  Ausschnitt  der  Zielsprache  erzeugen. 
Der  Effekt  von  Regeln  auf  die  Sprachproduktion  kann 
durch  solche  Progrcimme  unmittelbar  deutlich  und  ein- 
leuchtend  werden,  ebenso  der  Effekt  von  Regelverande- 
rungen,  falls  man  den  Benutzern  das  erlaubt.  Programme 
dieser  Art  kdnnen  Wissen  iiber  die  Bauweise  von  Spra- 
chen  vermitteln.  Aber;  Auch  wenn  solche  Mdglichkeiten 
faszinieren,  bleibt  klarzulegen,  welche  Rolle  sie  fur 
Sprachlernprozesse  spielen  kdnnen. 

Computerbasierte  Dbungsforraen  sind  iiber legen,  wenn 
die  Maschine  ihre  Starken  in  der  Informationsbearbei- 
tung  ausspielen  kann.  Beispielsweise  sind  Simulations- 
progreurane  o.a.  als  Kernstucke  von  Unterrichtsverlaufer 
denkbar,  die  ohne  Maschinen  nicht  realisierbar  sind. 
Solche  Progreunme  sind  nicht  unbedingt  spezifische 
CALL-Sof tware.  Vielmehr  kann  fiir  diese  Zweeke  Software 
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in  den  Unterricht  geholt  werden,  die  fur  Simulations- 
und  Anwendungskontexte  ausserhalb  von  Unterricht  ent- 
wickelt  Worden  ist.  Auch  bei  dem  Aufbau  spezifischer 
Datenbanken  - beispielsweise  mit  landeskundlicher  Ori- 
entierung  - kann  kein  anderes  Medixim  mit  der  informa- 
tionsverarbeitende  Kapazitat  des  Computers  konkurrie- 
ren. 

Eine  weitere  genuine  Verwendung  des  Computers  im  Un- 
terricht ist  der  Anschluss  an  auslandische  Netze  und 
Bildschirmtexte.  Die  Maschine  erlaubt  neue  und  gerade 
fur  den  Fremdsprachenunterricht  attraktive  Kommunika- 
tions-  und  Informationswege.  Aber  auch  hierbei  handelt 
es  sich  nicht  \m  spezifische  CALL-Sof tware. 

Die  Notwendigkeit  und  Brauchbarkeit  von  eigenstandiger  CALL- 
Software  ist  erst  dann  Uberzeugend  nachgewiesen,  wenn  rele- 
vant e Ubungsformen  fur  den  Fremdsprachenunterricht  entwik- 
kelt  werden,  die  nur  auf  dem  Computer  realisierbar  sind. 
Solche  Ubungsformen  sind  bisher  noch  nicht  in  Sicht.  Bis  das 
der  Fall  ist  wird  ein  begriindeter  Einsatz  von  Computern  im 
Fremdsprachenunterricht  starker  dessen  Werkzeugcharakter  be- 
tonen  als  das  bisher  der  Fall  ist. 
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GREETINGS  FROM  THE  GERMANIC  GLORY-HOLE 

It  is  relatively  easy  to  prove  that  tiBnslation  is  a 
virtual  iinpossibility.  The  translation  of  one  isolated 
poem,  Boutens*  Perelaar,  into  other  Germanic  languages 

- although  first  and  second  cousins  - means  excluding 
much  valuable  information.  So  much  so,  that  the  wcrd-plant 
has  been  uprooted  fran  its  soil:  Dutch  culture  in  general; 
that  of  the  early  1920s  in  particular;  Boutens*  earlier 
poetry  and  poems  being  v/ritten  and  published  by  him  at 
approximately  the  same  time  as  the  poem  under  scrutiny. 

In  Boutens*  case  the  lack  of  background  knowledge  has 
a direct  bearing  on  the  use  of  vocabulary  and  imagery. 
Boutens  tended  to  use  certain  everyday  words  extremely 
frequently  - a good  toidful  of  these  occur  in  Perelaar^ 

- and  certain  of  these  frequently-used  words  reach  a 

high-point  in  the  collection  which  contains  the  poem, 

(2) 

Bezonnen  Verzen  . This  fact,  coupled  with  Boutens* 
recurring  use  of  ccmplementary  pairs,  either  juxtaposed 
or  with  implied  resolution , his  concentration  on  points  in 

time  and  space  vdien  such  apparent  oppxssites  are  held  in 
(3) 

mirroring  balance  and  his  all-pervasive  theme  of  constant 
renewal  of  innocence  for  some  and  dynamic  quest  towards 

(4) 

renewal  for  others  , make  isolation  of  one  poem  a 
hazardous  affair. 
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In  the  following  translations  of  Perelaar  into  English, 


manifest.  In  an  attempt  to  minimize  losses  and  maximize 
the  suggestiveness  of  Boutens'  images  I have  made  the 
following  priorities:  to  stick  strictly  to  the  metre  and 
scansion,  loosely  to  the  rhyme-scheme,  in  spirit  to  the 
imagery.  What  is  translation?  A new  creation,  a re-creation, 
a post -creation?  Decide  for  yourself.  The  muse  is  back 
in  the  glory-hole.  After  the  four  translations  are  my  own 
musings  on  possible  successes  and  failures.  And  after 
these  musings,  bearing  in  mind  Kanrij’s  exhortation  ’Laat 
af  van  vertalen  als  je  niet  dicht^  kunt'  , I offer  a 
final  translation  to  the  teacher  and  friend  vho,  nearly 
a quarter  of  a century  ago,  first  introduced  me  to  the 
original  poem  - with  many  thanks  and  every  good  wish. 


ERIC 
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PERELAAR 

De  bloesemwitte  perelaar 
Laait  uit  de  dunne  schanering 
In  vlammende  verheerlijking , 

Geen  boon  in  bloei  meer,  maar 

E^  naaJcte  stofontstegen  hulk 
Orrhuifd  en  overs traald 
Met  vuren  sneeuw  ontdaald 
Aan  blankbestervende  avondwolk  - 

Herkent  ge  uzelf  we&rspiegeld,  ziel. 

Die  staat  in  aardsch  geluk  ontdaan, 

Uw  bloed  in  bloesem  opgegaan 
Tot  dauw  die  uit  den  henel  viel? 

Nog  aardevrortlend  aardevrij , 

0 glimlach  lach-  en  tranenblind. 

Die  liefdes  vregen  open  wint 
Aan  leven  en  aan  dood  voorbij . . . 

Stil,  achter  dooven  spi^elbrand 
Vangt  ijmker  nacht  den  dagverloren  zwerm 
Der  sterrebijen  aan  den  henelberm 
In  de  gekorfde  sche.duw  van  zijn  hand. 
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PAROKmD 

Ett  parontrad  star  vitt  i blan, 
Blossar  nu  upp  i skymnir\gen, 
Rillbordad  ar  fbrvandl ingen: 

Tradet  fomimmes  som 

Ett  naket  skepp,  vars  latta  skrud 

Och  kapa  overtants 

Av  eldsnb  aterv^d 

Fran  kvallens  moln,  son  suddas  ut  - 

Vamlbsa  sjal,  av  lycka  tard, 

Ser  du  din  egen  spegelbild: 

Ditt  blod  som  stigit  blomsterlikt 
Dalar  som  manna  fran  sin  fapd? 

Trots  sina  rotter  nastan  fri, 
Leende  blint  av  skratt  och  sor^, 
Som  bppnar  k&?leksstigens  port 
Och  glider  liv  och  dbd  fbrbi. . . 


Lugnt,  bakom  facklans  matta  brand, 

Samlar  nu  natten  in  sin  spridda  svarm 
Av  stjambin,  glimmande  vi.d  himlens  dom, 
I den  lattvalvda  skuggan  av  sin  hand. 
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Det  blomsterhvide  paeretree 
Flaimier  med  et  i skumringen, 

Fuldbyrdet  er  forvandlingen: 

Treeet  forondret  til 

Et  n?5gent  skib  med  f jerlet  skrud 
Og  hartte,  overklaedt 
Med  ildsne  dalet  ned 
Fra  aftensky,  son  viskes  ud  - 

Ser  du  dig  selv  genspejlet  nu, 

Afvaebnet  sjael  i paradis, 

Dit  blod,  der  steg  som  blomsterdis 
Og  dalede  son  himneldug? 

Trods  sine  redder  naesten  fri, 

Smil  som  er  blindt  af  fryd  pg  sorg, 

Som  ^ner  kasrlighedens  port 
Og  glider  liv  og  d^  forb)i. .. 

Blidt,  bagved  faklens  natte  brand, 
Fanger  nu  natten  med  sin  vogterand 
I kuppelskyggen  af  den  hale  h^d 
Sin  stjemebisvaErm  taet  ved  himlens  randr 
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DER  BIRNBAUM 

Durch  eine  leichte  Danmenjng 

Flammt  jetzt  in  weisser  Bliitenpracht 

Der  Birribauin  auf,  der,  kaum  vollbracht, 

Aus  Baum  in  Bliite  in 

Ein  kahles  Schiff  verwandelt  steht, 

Umhiillt  und  iiberstrahlt 

Von  Feuerschnee,  genahrt 

Von  einer  spaten  Wblkenschicht  - 

Hast  Du  Dein  Spiegelbild  erkannt, 

Wehrlose  Seele,  weich  vor  Gliick, 

Dein  Blut,  das  bliitenahnlich  stieg 
Und  mannagleich  den  Heinweg  fand? 

Noch  erxjverwurzelt , erdbefreit, 

0 Lacheln  lach-  und  tranenblind, 

Ebs  nun  den  Liebesweg  gewinnt 
An  Leben  und  an  Tod  vorbei. . . 

Still,  hinterm  fahlen  Spi^elbrand, 

FMngt  Iiiiker  Nacht  den  tagverlomen  Schwarm 
Der  Stemenbienen  an  dem  HimmelsrBin 
In  den  gewdlbten  Schatten  seiner  hand. 
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PEAR-TREE 


Thrcxi^  the  approaching  evening  shade 
Blazes  a peai^tree,  blossom-vhite , 

Transfigured  in  its  flaring  light, 

A tree  no  more,  renade 

A vessel,  vhose  ethereal  shroud 

And  hood  is  sequin-cloaked 

With  fiery  sncw  invoked 

Ercm  banks  of  fading  evening  cloud  - 

Is  this  a mirror  to  your  eye. 

Soul,  unconcealed  in  earthly  bliss. 

Your  soul  in  rising  blossom-mist 
As  dew  descending  from  on  high? 

Still  earthbcund,  yet  from  earth  released. 
Smile  that  is  blind  fron  tears  and  joy. 

Gaining  an  entrance  to  lovers  ways 
Past  life  and  death  *s  extremities 

Calmly,  behind  the  gutting  brand. 

Does  night  the  keeper  hold  at  heaven's  verge 
The  swarro  of  star-bees,  lost  to  daytime  search. 
Cupped  in  the  hivelike  shadow  of  his  hand. 
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COMMENTARIES 

To  my  mind  the  poon  falls  into  three  sections:  11.1-8, 
vdiere  the  pear-tree/ship  is  perceived  by  the  senses;  11.9-16, 

\Aiiere  the  'in-between*  nature  of  the  tree  is  linked  by 
analogy  to  the  dual  nature  of  the  soul;  11.17—20,  vAiere  the 
physical  is  given  a cosmic,  metaphysical  extension.  Each  of 
these  three  sections  will  be  treated  separately.  I have 
chosen  to  write  two  conmentaries , one  on  the  Scandinavian 
translations,  the  other  on  their  western  cousins. 

(1)  The  Scandinavian  Translations. 

Let  us  start  with  a gross  over-sinplification:  Swedish, 
in  tenns  of  gramnar,  is  close  to  German,  v^ereas  E&nish  is 
nore  like  Dutch.  Althou^  the  gramnatical  solutions  on  the 
whole  are  identical  in  the  two  translations , Swedish  finds 
gramiTBtical  solutions  in  certain  cases  by  using  conpression 
and  suffixes,  idiere  Danish  uses  more  words,  i.e.  is  more 
analytical.  More  immediately  striking  is  that  many  everyday 
words  are  unlike  each  other  in  the  two  languages,  or,  if 
similar,  can  have  different  length  or  stress.  This  can 
be  illustrated  by  the  title  itself:  DA. 'paeretr^'  is  as  prosaic 
as  *pereboom'  in  Dutch  (vdiich  Boutens  avoided),  whereas  SW. 
'parontrad'  has  a poetic  ring  to  it.  And  so  a different 
atmosphere  is  created  before  we  have  even  reached  the  poem  itself. 

Section  One  (lines  1-8) . 

The  grammatical  constructions  are  similar,  but  1.1  presents 
us  with  a prctblen  in  the  Swedish  translation.  ’ Bloeseirwit ’ cannot 
be  translated  directly,  nor  can  the  definite  article  be  used. 
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since  an  attributive  adjective  entails  doubling  the  definite 
article,  viz.  ' det  vita  parontradet ' . The  change  to  SW. 'st^ 
vitt  i blan'  is  to  a poetic,  scmevdiat  old-fashioned  style  of 
language,  idiich  entails  an  ijupure  rhyme  in  1.4.  ' Verheerlijking* , 

a word  which  Boutens  was  fond  of  at  that  time  (see  footnote  (3)),  has 
the  biblical  overtones  of  ^transfiguration',  but  EA . ' f orklaring ' , 

SW.  'forklaring'  are  too  technical  - furthermore  they  mean 
'explanation'  in  everyday  use.  EA. 'forklarelse'  is  less 
disturbing,  but  I simply  couldn't  find  a rhyme  for  it.  I have 
chosen  to  suggest  the  biblical  by  using  a word  which  means 
'transformation',  together  with  a past  participle  meaning 
'accomplished' , 'consumriHted' . My  earlier  SW.  'Med  ens  sker 
ongestaltningen'  (Suddenly  the  transformation  occurs)  was  later 
rejected,  because  the  final  word  is  too  trundling  and  clumsy. 

The  level  of  compression  of  1.4  in  Dutch  led  to  excision  - I 
have  chosen  to  excise  'bloei',  since  the  central  idea  is  that  the  pear- 
tree  is  no  longer  perceived  as  a tree,  but  rather  as  a ship.  This 
clange  of  central  image  can  be  registered  either  as  a iie^tion  of 
the  tree,  or  seen  as  a change  of  perception.  The  EA. 'forandret' 
stresses  change,  the  SW. ' fcarriimmes'  change  of  perception.  Both 
tend  to  underplay  the  active  role  of  the  observer. 

The  next  stanza  is  translated  similarly  into  both  languages,  but 
SW.  makes  use  of  the  fact  that  one  can  form  the  perfect  tense  without 
an  accompanying  auxiliary  verb,  even  coupling  this  with  the  -S  passive 
ccmmon  to  all  three  Scandinavian  languages,  but  most  extensively  used 
in  Swedish.  'Overt^ts'  conveys  'has  been  conpletely  ignited'  - a 
fine  compression.  The  Danish  construction  keeps  closer  to  the  Dutch 
and  thus  avoids  SW. 'vars ' (vdiose)  in  1.5. 
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Section  Two  (lines  9-16) . 

The  first  problem,  v*ich  also  affects  the  translation  of  1.13, 
is  that  'aardsch'  (1.10)  is  awkward  to  translate.  This  problem  is 
the  more  important  in  that  the  earth/heaven  word-pair  is  constant 
throughout  Boutens'  poetry.  This  juxtaposition  is  partially  lost 
in  all  four  translations. 

The  next  pfroblem  arises  out  of  the  word  'dauw'  (1.12).  DA.  dug 
can  also  niean  'cloth' , pronounced  /du:/,  whereas  the  meaning  'dew' 
is  pronounced  /dug/.  This  means  that  the  rhyme  favours  the  wrong 
interpretation.  Apart  from  this,  'himmeldug'  is  the  name  of  a 
flower,  the  sundew.  The  Swedish  word  for  dew  is  'dagg',  a most 

unpoetic  word.  For  this  reason  I have  chosen  the  word  for  ’manna’ , 

. . . (7) 

with  its  biblical  connotations 

'Ontdaan'  (1.10)  is  rendered  in  Swedish  by  'consumed  by  happiness’ 
and  in  Danish  by  'disarmed  in  paradise' , both  of  vhich  are  far  from 
the  original,  but  which  try  to  convey  the  state  of  the  soul  at  this 
point.  Once  again  SW.'som  stigit'  (vAiich  has  risen)  helps  to  save 
syllables,  whereas  the  Danish  translation  follows  the  Uitch  closely, 
except  for  the  idea  of  mist , an  image  also  added  in  the  English 
translation. 

The  balance  of  1.13  is  lost  in  the  Scandinavian  translations, 
as  is  the  word  for  'earth'  - 'jord'  in  Swedish  and  Ifenish  almost 
lets  you  taste  the  soil.  This  loss  is  regrettable. 

In  1.15  the  relative  pronoun  is  virtually  floating-free  and  the 
Scandinavian  'som'  (which)  is  non-committal  as  regards  gender, 
covering  both  DU. 'die' /'dat ' . The  rest  of  11.15-16  turn  out  badly. 

An  object  for  the  verbs  SW.'oppnar',  DA.'abner'  (opens)  is  needed, 
so  that  the  idea  of  a gate  or  portal  has  to  be  introduced.  The 
Danish  word  for  love  is  so  long  that  'wegen'  (1.15)  has  to  be  omitted. 
The  verb  'glider'  (glides)  is  a compromise  solution  and  the  positioning 
of  'life  and  death'  before  SW.'forbi',  CA.’forbi'  is  far-removed 
from  everyday  speech. 
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Section  Three  (lines  17-20) . 

There  is  no  satisfactory^  trwislation  of  'ijniker'  (1.18),  in 
that  S5f. 'biodlare' , EA.'biavler'  stress  the  idea  of  breeding 
rather  than  of  tending  bees.  Ihe  idea  of  the  keeper  and  the 
caring  nature  of  night  is  therefore  translated  by  EA.  'vogterand* 
(guardian-spirit).  This  solution  also  gives  me  a rhyme  for 
D^..’h^d'  (hand),  but  it  results  in  a reversal  of  the  rhyme-scheme, 
viiich  is  a pity,  since  the  poem  has  a natural  decrescendo  down 
to  the  word  'hand*  in  EXitch, 

§ince  I found  it  difficult  to  retain  the  inage  of  a mirror 
in  IXI. ’spiegelhrand'  (1.17),  an  image  I found  enignatic  (unless 
the  soul's  dual  nature  is  being  stressed),  I have  chosen  to 
introduce  a new  image,  that  of  the  torch  of  day  being  extinguished 
by  the  approaching  night. 

The  word  ' dagverloren ' (1.18)  cannot  be  translated  as  it  stands. 

It  is  omitted  in  EA.  and  hinted  at  in  SW.  'sin  spridda  sv&Tm'  (his 
scattered  swarm).  The  idea  of  'hemelberm'  (1.19)  is  retained  in 
Danish,  tut,  for  reasons  of  rh3mie,  changed  in  Swedish  to  'himlens 
dam'  (the  dome  of  heaven) . 

(2)  The  (Seman  and  English  translations. 

Ihe  Eriglish  translation  was  the  first  undertaken,  the  German  the 
last.  Since  the  English  translation  had  already  been  published  , 

I was  loth  to  change  anything,  but  decided  to  change  'returning*  (1.12) 
to  'descending',  to  replace  'Despite  its  roots  yet  almost  free'  (1.13) 
with  'Still  earthbound,  yet  from  earth  released'  and,  reluctantly,  to 
remove  the  word  'mirror'  (1.17),  since  I wanted  to  retain  the  scansion 
of  the  original  poem.  The  GerTran  translation  is  interesting  to  compare 
with  the  English  as  regards  aspect;  vdiere  English  uses  -IMG  forms  to 
convey  immediacy,  German  uses  adverbs  (e.g.  ' jetzt * , 'kaum' , 'noch* , 'nun' ) . 

O BEST  COPY  AVAILABLE 
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Section  One  (lines  1~8) ♦ 

Delaying  the  sijbject  seans  the  only  satisfactory  way  of 
translating  the  first  lines  into  English  and  German,  partly  due 
to  the  fact  that  »pear-tree*  and  ’Bimhaum’  only  have  two  syllables 
and  stop  the  reader  in  his/her  tracks.  This  leads  to  a reversal  of 
the  first  two  lines,  which  doesn't  disturb  me,  since  it  hei^tens 
the  expectation.  The  Geman  version  keeps  the  reader  in  suspense 
until  1.3,  rounding  off  with  a separable  prefix  for  a Teutonic 
sort  of  satisfaction.  Since  Danish  alone  could  manage  tc  translate 
'bloesenwit' , I let  nyself  go  in  German  and  added  a noun  which  is 
oveirpowering  s but  v^iich  sounds  good.  Since  half  of  1.3  now  has 
been  used  up,  I now  need  to  conpress.  Originally  in  German  I wrote 
'der,  nach  und  nach/  Aus  einem  Liister  in'  , but  this  brought  in 
another  image,  which  seemed  confusing.  The  next  version,  'der, 
nach  und  nach/  Durch  dieses  Leuchten  in',  was  an  attempt  to  render 
something  of  DU . ' vlammende ' . ihe  final  solution  has  the  biblical 
flavour  I want,  plus  the  idea  of  the  tree's  form  emerging  throu^ 
the  twili^t,  scarcely  becoming  stable  before  it  is  perceived  as 
something  else. 

Boutens  has  used  two  difficult  words  in  'stofontstegen'  (1.5) 
and  'onihuifd'  (1.6).  The  English  translation  tries  to  convey 
something  of  the  almost  non-material  nature  of  the  ship  by 
'ether^l'  and  the  capelike  image  of  the  shroud  and  hood.  The 
dynamic  DU . ' overstraald * (1.6)  is  rendered  by  'cloaked'  and 
strengthened  by  the  visual  'sequin'  (small,  glittering  metallic 
discs  sewn  on  clothes  for  their  shinmering  effect)  image.  The 
German  translation  changes  DU.'naakt'  (1.5)  to  GE.'kahl',  since 
GE.'nackt'  disturbed  native-speakers,  who  saw  wreckage  rather  than 
an  unrigged  ship.  GE . ' abgetakelt ' would  be  technically  speaking 
correct,  but  is  sterile  - and  a terrible  mouthful. 
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Sectjjon  IVo  (lines  9-16). 

Once  more  there  is  difficulty  involved  in  translating  the 
IXitch  word  *ontdaan*  (1.10),  The  Dutch  word  conveys  to  ire  - and 
X hope  X*m  right  - ideas  of  vulnerahi  1 ity , being  revealed,  unable 
to  conceal  one^s  true  nature.  The  Swedish  and  Genran  translations 
stress  the  vulnerability,  the  English  lack  of  concealment  and  the 
Danish  version  has  changed  earthly  bliss  to  a paradisial  state. 

Danish  and  English  versions  use  the  image  of  mist;  Swedish  and 
German  stress  the  blossom-like  nature  of  the  ascent.  The  Genran 
version,  here  as  elsevdiere,  is  possibly  somewhat  like  Stefan 
George  in  tone  - but  then  I am  trying  to  recapture  the  feel  of 
Boutens'  language.  Unfortunate  is  the  loss  of  the  earth/heaven 
word-pair  in  all  translations.  Attenpts  to  improve  the  origiral 
GE.*Trotz  seiner  Wurzeln  beinah  frei*  (1.13)  were  nany.  Some 
pjromising  candidates  had  to  be  rejected  for  lack  of  a possible 
rhyme  (e.g.  *der  Erde  los’ ,’erdgel6st* ). 

Section  Three  (lines  17-20). 

Only  Gerren  has  the  term  ’Imker’  to  correspond  to  DU.*ijmker’ 

(1.18).  EM. ’keeper*  is  good  enough,  since  swarms  of  bees  are 
later  ment  ioned . Only  German  can  keep  DU . ' spiegelbrand ' (1,17) 
unaltered.  But  (^ . ' Stembienen ’ and  SW. ’stjambin’  are 
stumbling-blocks.  Native-speakers  assure  me  that  GE, ’Stemenbienen* 
and  SW. ’stjamebin*  are  possible.  The  Geman  alternative  has  been 
adopted.  The  Swedish  and  (3erman  translations  retain  most  of 
Boutens*  rhyme-scheme;  but  this  was  at  the  cost  of  changing  the 
verge  of  heaven  to  the  dome  of  heaven,  until  I was  introduced  to 
the  (Serman  word  ’Himmelsrain* . The  possibility  of  using  GE.  *gekorbten* 
in  the  final  line  has  also  been  suggested  to  me,  but  I find  native- 
speaker  reactions  divergent  on  this  point. 
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pear-tree 

spring  evening 
white  phosphor  beads 
cling  to  black  branches 
a ship 
unmoored 

this  time 
a shimmering 
of  tx\ansient  soul-moths 
alighting 
or  in  flight 

and  out  of  time 
a f imminent 
of  star^bees 
recovered 
by  the  ni^t 
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(1)  E.g.  bloesem,  schemering,  bloei , sneeuw , avond,  wojjc,  ziel, 
Spiegel , aarde,  geluk,  bleed,  dauw,  hemel,  lach , traan,  blind, 
liefde,  open,  leven,  dood,  brand,  nacht,  dag,  ster,  schaduw. 

(2)  E.g.  bleed,  hart,  schaduw,  blind,  open,  schijn  (excluding 
the  meanings  'appearance' , 'deception' ) , zalig,  zuiver. 

(3)  In  Perelaar:  hemel/ aarde , dag/ nacht , bloed/ dauw , wortlend/vri]  , 
leven/dood;  /bloesem/ , /spiegel/ , /schemering/ , /ster/ , / avond/ . 

In  Bezonnen  Verzen: 

Dporbrekend  Eden  waar  in  bloei  van  rozen 
A1  tijdlijk  schoon  tijloos  verheerlijkt  staat. 

(Avondgloeden)- 


In  liefdes  avondklaren 
Straalt  heel  de  wereld  tentoon: 

Een  bloei,  een  openbaren, 

E^  tuin  van  verheerlijkt  schoon. 

-(Ziende  trouw) 

(4)  Take,  for  exanple,  the  words  heard  at  the  border  between 
desire  and  love  in  Drocffn  from  the  collection  Cannina: 

'Gezegend  zij  de  ziel  die  sterk  en  schoon 
Breekt  in  eenzelfde  levens  kort  getij 
Ten  tweeden  male  in  liefdes  witten  bloesem, 

Haar  oogenglans  kan  liefdes  waarheid  zien 
En  haar  verduren  en  haar  overleven  — ' 
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For  a nore  detailed  discussion  of  these  themes  I would 
refer  to  ny  article  in  Dutch  Crossings  April  1986,  pp. 22-37, 

(5)  I would  hasten  to  point  out  that  these  translations  have 
come  into  being  with  nore  than  a little  help  from  colleagues 
and  friends.  Their  constructive  suggestions  have  been 
invaluable , 

(6)  De  Muze  in  het  Kolenhok,  Amsterdam  1983,  p.59. 

(7)  This  link  between  dew  and  manna  is  made  in  Strofen  uit 
de  nalatenschap  van  Andries  de  Hogbe>  XVIII , 11.3-6. 

I am  indebted  to  Prof.  dr.  W.  Blok  for  pointing  this 

out  to  me  and  for  his  many  astute  suggestions  for 

possible  improvements  to  the  German  and  English  translations. 

(8)  Dutch  Crossing,  April  1986,  p.35. 


john  irons 


Odense,  denmaric 
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THE  GENTLE  ART  OF  TRANSLATION 

Most  of  the  students  who  choose  German  as  a special 
subject  at  Odense  College  of  Education  arrive  vd.th  the 
conviction  that  translation  is  primarily  concerned  with 
morphology,  shows  a peripheral  int^est  in  vocabulary  and 
a ooiiiplete  lack  of  concern  with  syntax. 

Having  seen  some  of  the  texts  th^  have  previously  been 
subjected  to,  with  Napoleon's  arn^  inarching  due  east  over 
the  plains  of  central  Europe,  I am  not  so  much  surprised 
as  annoyed.  For  translation  is  not  vtot  they,  reasonably 
enou^,  have  ccme  to  view  it  as:  a pestilence.  It  is  a 
gentle  art. 

What  has  gone  wrong?  Mainly  this:  they  have  been 
encouraged  to  think  of  language  as  a system  of  counters, 
each  with  a clearly  definable  value  in  terms  of  another 
currency.  Translation  has  becone  a bank  transaction. 

If  that  were  so,  then  conputers  might  just  as  well  take 
over.  This  view  of  translation  also  reveals  itself 
implicitly  in  their  essays  in  German  - the  words  may  be 
German,  but  the  thoughts  are  only  Germanish  and  the 
syntax  almost  entirely  Danish.  Why  worry?  The  surface 
looks  reasonable  enough. 

In  its  most  extreme  form  this  view  of  translation  is 
reflected  in  the  student  who  wishes  to  do  a translation 
alone,  at  home,  to  hand  it  in,  to  get  it  marked  and  be 
given  a two-line  explanation  as  to  vhy  a particular  mark 
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was  given.  'iMs  pattern  can  be  broken.  A plenum  translation 
is  one  method,  vdiere  everyone  is  free  to  suggest  a version. 

This  only  works  if  the  group  knows  each  other  well  and  all 
wish  to  contribute.  It  has  the  disadvantage  that  the 
teacher  is  rather  like  a line-call  judge  at  Wimbledon. 

It  also  makes  the  use  of  reference  books  difficult  and 
time-consuming. 

Another  method  is  that  of  the  workshop  - the  students 
being  divided  into  work-groups  and  encouraged  to  use  all  the 
reference  books  they  can  lay  hands  on.  Ihe  results  are  then 
discussed  in  a plenum  session.  A lively  discussicai  often 
ensues.  Ihe  following  conclusions  are  often  arrived  at; 

1 to  1 translation  is  impossible,  since  vocabulary  never 
corresponds;  syntax  doesn't  either;  the  surface  structure  is 
preserved  in  a traditional  translation,  as  if  a corresponding 
identical  surface  structure  existed  in  the  other  language;  the 
meaning  and  intention  of  the  original  text  is  often  distorted 
out  of  recognition;  no-one  could  possibly  view  the  result  as 
anything  that  could  have  been  written  by  a native-speaker. 

How  can  these  failings  be  minimized? 

The  first  thing  to  do  is  to  undertake  a syntactical  analysis 
of  the  text,  to  find  the  skeleton,  which  can  then  be  clothed 
with  the  flesh  of  ^positions,  subordinate  and  qualifying  clauses 
and  so  on,  down  to  the  most  humble  of  phrases.  Once  this  hierarchy 
has  been  discovered,  then  an  att^tpt  can  be  made  to  transfer  the 
conponents  of  the  given  sentence  into  the  target- language, 
allowing  as  much  freedom  as  is  necessary  and  no  more.  Use  of 
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a synonym  dictionary  should  be  encouraged  at  this  stage,  in 
order  to  avoid  unintended  meanings,  or  nuances.  Oioe  the 
ccqponents  have  been  transferred,  they  can  be  built  up  into  a 
reoonstrviction  of  the  text  in  the  target-language  - so  that 
it  sounds  like  a text  that  was  originally  written  in  that 
language. 

Now  some  texts  are  obviously  more  suited  than  others  to 
syntactical  analysis.  It  took  me  some  time  before  I found 
a sentence,  v^iose  length,  complexity  and  elegance  were 
ccnpletely  satis Jfying.  It  was  so  ocnpact,  oonplex  and 
convoluted  that  Hermann  Hesse  must  have  had  us  in  mind  from 
the  start.  It  was  the  first  sentence  of  Narziss  und  Goldmund. 

Prior  to  the  two  groLps  setting  off  on  their  voyage  of 
discovery,  I discussed  with  them  the  theory  of  translation 
outlined  above  and  expressed  in  the  form  of  a diagram  (see 
p.4) . We  then  undertook  a syntactical  analysis  of  the 
original  text  (see  p.5) . 
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THE  OPENING  SENTENCE  OF  NARZISS  UNO  GOLDMUND 
BY  HERMANN  HESSE. 

Vbr  dem  von  Doppel^ulchen  getragenen  Rundbogen  des 
KLostereinganges  von  Mariabronn,  dicht  am  Wege,  stand 
ein  Kastanienbaum,  ein  vereinzelter  Sohn  des  Sudens,  von 
einem  Rompilger  vor  Zeiten  mitgebracht , eine  BdeDcastanie 
mit  starkan  Stamm;  zSrtlich  hing  ihre  runde  Krone  iiber  den 
Weg,  atiiete  breitbrustig  im  Winde,  liess  im  Firuhling,  wenn 
a lies  ringsum  schon  griin  war  und  selbst  die  KLostemussbaume 
schon  ihr  rStliches  Junglaub  trugen,  noch  lange  auf  ihre 
Blatter  warten,  trieb  dann  urn  die  Zeit  der  kiirzesten  NSchte 
aus  den  Blattbiischeln  die  matten,  weissgriinen  Strahlen  ihrer 
frendartigen  Bliiten  enpor,  die  so  itahnend  iind  beklemmend 
herbkraftig  rochai,  und  liess  im  Oktdber,  wenn  Obst  und 
Wein  schon  geemtet  war,  aus  der  gilbenden  Krone  im 
Herbstwind  die  stacheligen  Friichte  fallen,  die  nicht  in 
jedan  Jahr  reif  wurden,  urn  v^lche  die  Klosterbuben  sich 
balgten  und  die  der  aus  dem  Welschland  staimiende  Sutprior 
Gregor  in  seiner  Stube  im  Kaminfeuer  briet. 
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The  hierarchy  arrived  at  by  the  groins  was  as  follows: 

Vtr 

(1 ) Ein  Kastanienbaum. . . stand  ever  dem  Eingang. . . 

(2)  Ihre  (=  die  Edelkastanie)  runde  Krone  hing. . . 

(3)  (die  Kastanie)  atmete 


(Ihe  gradual  change  from  ein  Kastanienbaum — (eine  Edelkastanie) 

ihre  runde  Krone — die  Edelkastanie  was  discussed  in  most 

detail,  since  it  gave  rise  to  direct  translation  problems. 

Ihe  rest  of  the  blackboard  was  taken  up  with  dependent,  sub- 
dependent and  further  qualifying  clauses,  until  there  was  no 
more  space  available.) 

Armed  with  this  albeit  sparse  information  the  tvo  groups  set 
about  translating  the  Hesse  text.  Iheir  tvro  suggested 
reconstructions  can  be  found  on  p.7  (Group  A)  and  p.8  (Group  B)  . 
Each  of  these  reconstructions  deserves  ocannent. 


Pour  sentences.  An  unnatural  break  between  3 + 4.  A typically 
German  construction:  'rundbuede,  af  sma  dobbelte  s0jler  bame' , 
'stikkende,  ikke  hvert  ^ modnede';  some  confusion  betv^oi  adjectb 
and  adverb:  'lugtede. . .kraftige  og  bedske';  an  unwillingness  to  lei 
the  tree  be  anthroponorphized:  'indladende'  for  'zartlich'  (though 
'bredbrystet'  for  'breitbriistig* * ) ; unsatisfactory  translations : 
'sterk'  for  'stark',  'gulnede'  for  'gilbend',  ' klosterkraegtene ' foj 
' Klosterbuben ' ; omission : ' im  Kaminf euer ' . 


Six  sentences.  An  unnatural  break  betv^en  5 + 6.  A reluctance  to 
retain  the  poetical  nature  of  the  original.  Adverbs  for  the  tree: 
'yndefuldt'  for  'zartlich';  'fyldigt'  for  'breitbriistig' ; unsatis- 
factory translations:  'pilgrim  fra  Ron'  (should  be  a return  trip); 

*som  hvert  ioc  ikke  blev  modne'  (change  of  meaning) ; 'gulnede'  for 
' gi  Ibend ' ; ' klosterknaagtene ' for  ' Klosterbuben ' . 


liess . . . auf  ihre  BlHtter  warten. . . 
trieb. . .die  Strahlen  ihrer  Blutoi  empor. 
und  liess  die  stacheligen  Fnichte  fallen 


Group  A. 


Group  B. 
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RE00NSI5iaCTI0N  IN  TARGET-LANGU^SE  - GROUP  A. 

Et  kastanietra,  en  ensom  sydens  s0n,  der  for  laenge  siden 
var  blevet  medbragt  af  en  rornerpilgrim,  en  adelkastanie  ned 
staerk  stainrne,  stod  taet  ved  vejen  foran  Mariabronns  rundbuede 
af  sma  s0jler  bame  klosterindgang,  Indladende  hang  dens 
krone  over  vejen,  andede  bredbrystet  i vinden  og  lod  cm 
forAret  laaige  vente  pa  sine  blade,  selvom  alt  onkring  den 
allerede  var  gr0nt  og  selv  klostem0ddetraBe3:ne  allerede  bar 
d<=»r<=^g  r0dlige  ungl0v.  I tiden  omkring  de  korteste  naetter 
drev  den  sine  frenrnedartede  af  matte  hvidgr0nne  streLLer 
bestaerde  blomster,  son  lugtede  sa  manende  og  beklenmende 
kraftige  og  bedske,  op  af  bladduskene  og  lod  i efterarsvinden 
i o3ctdber,  nar  frugt  og  vin  allerede  var  h0stet,  sine  stikl^ende 
iJcke  hvert  ar  modnede  frugter  falde  fra  den  gulnede  krone. 
Klosterknaegtene  slogedes  om  dem  og  sub-prior  Gregor,  som; 
staitmede  fra  Welchlandet,  ristede  dem  i sin  stue. 
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RECONSTRUCTION  IN  ’E^RGET-LANGUAGE  - GROUP  B. 

Foran  klosterindgangens  rundbue,  i Mariabronn,  der  var 
baret  af  to  sma  s0jler,  stod  et  kastanietra,  tst  ved  vejen, 
en  ensom  s0n  fra  syden,  taget  rned  af  en  pilgrim  fra  Ron  for  lang 
tid  siden.  Det  var  en  aedelkastanie  med  kraftig  stamne;  yndefuldt 
hang  dets  runde  krone  ud  over  vejen  og  andede  fyldigt  i vinden. 
Den  lod  on  forliret  laaige  vente  pa  sine  blade,  selv  om  alt  rundt 
oitikring  allerede  var  gr0nt  og  klosterets  n^ddetraeer  allerede 
bar  deres  r0dlige  ungl0v.  I tiden  med  de  korteste  naetter 
sprang  sa  ud  af  bladkvistene  de  matte,  hvidgr0nne  straler  pa 
de  freannedartede  blomster,  som  lugtede  sa  manende  og  kvalmende 
bittert.  Den  lod  i oktober  de  stikkende  frugter  falde  fra  den 
gulnede  krone  i ef tereirsvinden , near  frugt  og  vin  allerede  var 
h0stet.  De  frugter,  som  hvert  ear  ikke  blev  modne,  cm  hvilke 
klosterknaegtene  sloges  og  sctn  den  fra  vaelsklandet  stanmende 
Subprior  Gregor  stegte  i kaminilden  i sin  stue. 


Group  A*s  translation  was  then  retranslated  by  Group  C,  Group  B's 
by  Group  D.  Prior  to  their  setting  to  work  I discussed  with  them 
the  theory  of  translation  outlined  above,  told  them  the  nature  of 
the  ej^jerinent,  that  the  text  they  would  be  working  with  was  a 
translation  of  an  original  by  Hermann  Hesse  and  that  the  original 
text  consisted  of  a single  sentence.  Once  more  I told  th^i  to  fee 
free  to  experiment,  vhilst  striving  to  retain  faithful  to  the 
(suspected  original?)  translated  text.  The  results  are  printed 
on  pp.9“10. 
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GROUP  C'S  RECI)1^TRUCTICN  OF  GROUP  A'S  VERSION. 

Dicht  am  Weg  vor  den  rundgebogenen  Klostereingang 
Mariabronns , der  von  doppelten  SSulen  getragen  war , stand 
ein  Kastanienbaum,  ein  einsamer  Sohn  des  Sudens,  eine 
Bdelkastanie  mit  starkem  Staiiia,  die  vor  langer  Zeit  von  einen 
Ronerpilgrim  mitgebracht  worden  war. 

Reizvoll  hing  seine  Krone  iiber  den  Vfeg,  atmete  breitbrustig 
am  Wind  und  liess  am  Fruhjahr  lange  auf  seine  Blatter  warten, 
obwchl  alles  um  ihn  herum  grim  war  und  selbst  die  Klostemussbauroe 
ihr  rotliches  Junglaub  tarugen. 

Zu  der  Zeit,  wo  die  Nachte  am  kurzesten  varen,  trieb  er  seine 
fremdartigen,  aus  matten,  waissgriinen  Strahlen  bestehenden 
Blumen,  die  mahnend  md  beklenmend  kraftig  und  bitter  rodaen, 
aus  den  Blatterstrauchen  hervor,  und  liess  am  Herbstwind  des 
Oktobers,  nachdem  Obst  und  Vfein  schon  geemtet  waren,  seine 
stechenden  Friichte,  die  nicht  jedes  Jahr  reif  vraren,  von  der 
goldenen  Krone  herunter fallen . Klosterknaben  stritten  sich 
ihretwegen  und  Subprior  Gregor,  der  aus  den  Vfelschland 
stamnite,  rostete  sie  in  seiner  Stube. 
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GROUP  D'S  REXX)NSTRUCTICW  OF  O^OUP  B'S  VERSION: 

Im  Mariabronn,  vor  dem  Rundbogen  des  Klostereinganges , 
von  zwei  kleinen  SSulen  getragen,  stand  dicht  am  Weg  eine 
Kastanie,  ein  einsamer  Schn  aus  dem  Sviden,  die  vor  langer 
Zeit  von  einem  Pilger  aus  Ran  mitgenonmen  worden  ist.  Es 
war  eine  Edelkastanie  mit  kraftigem  Stanme.  Ihre  runde 
Krone  hing  reizend  uber  den  Vfeg  und  atmete  leise  in  don 
Winde,  Im  Fruhling  verwendete  sie  viel  Zeit  auszuschlagen, 
obwohl  alles  rund  um  schon  griin  war  und  die  Nussbaume  des 
Klosters  schon  ihr  rotliches  Junglaub  trugen.  In  der  Zeit 
mit  den  kiirzesten  Nachten  entfaltete  sich  darm  die  matten, 
weissgrunen  Strahlen  auf  den  frandartigen  Blumen  aus  den 
Blatterzweigen.  Die  Blumen  rochen  so  mahnend  und  qualmend 
bitter.  Sie  liess  im  Oktoberwind,  wenn  Fr<jchte  und  Vfein  schon 
geemtet  waren,  die  stechenden  Friichte  von  der  goldnen  Krone 
fallen.  Die  Friichte,  die  jedes  Jahr  nicht  reif  wurden,  liber 
welche  die  Klosterknaben  sich  streiteten  und  vrelche  der  aus  don 
Vfelschland  staimiende  Subprior  Gregor  im  Kaminfeuer  seiner 
Stube  briet. 
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Groi:p  C's  reconstruction  of  Group  A's  version: 

This  group  has  adhered  to  the  Danish  sentence  divisions. 

Its  members  are  convinced  believers  in  the  genitive  case: 
'Mariahronns ' , 'des  Sudens ' , 'des  Oktobers ' , ' ihretwegen  * , and 
favour  subordinate  clauses:  'wo  die  Nachte  am  kurzesten  waren* 
for  'omkring  de  korteste  ncetter' , 'Klostereingang  Mariabronns, 
der  von  doppelten  Saulen  getragen  war'  for  'Mariabronns 
rundbuede  af  sma  dobbelte  s0jler  blLme  klosterirdgang ' . 

Most  striking  is  perhaps  the  insistence  on  'sein'  rather  than 
'ihr'  throughout,  on  the  basis  that  'eine  Edelkastanie ' was 
in  apposition  to  'ein  Kastanienbaum'  (a  fair  argument,  but 
the  group  used  'die'  as  a relative  pronoun  immediately 
afterwards) . There  is  considerable  control  over  word-order 

and  syntax  (e.g.'trieb hervor')  and  a fine  delaying  of 

the  initial  subject.  The  group  remarked  laconically  that  many 
of  the  Danish  words  sounded  German,  so  they  chose  words  that 
sounded  the  same  (e  .g . 'breitbrustig ' , 'itahnend ' , 'bekleiurend ' , 
'kraftig').  This  lead  to  some  doubtful  translations: 
'Romerpilgrim' , 'stechend' , 'golden' . Even  so,  they  achieved 
what  they  set  out  to  do  and  the  text  feels  inpressively  Gemon. 

Group  D's  reconstruction  of  Group  B's  version: 

Eight  sentences.  This  fragmentation  breaks  the  continuity  and 
accentuates  the  loss  of  a central  image  - the  subject  shifts  from 

'sie  (die  Kastanie) Strahlen Blumen sie  (die  Kastanie) 

Fruchte'.  *Ein  Kastanienbaum'  is  omitted,  vdiich  makes  'ein 
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einsamer  Sohn'  look  a bit  out  of  place.  “Hie  first  sentence  has 
a Hesse-like  'von  zwei  kleinen  Saulen  getragen',  but  this  could 
refer  to  the  tree  instead  of  the  entrance.  It  is  a good  attsrpt 
on  the  viiole,  but  one  based  on  lesser  resources  than  Group  C had 
at  its  disposal.  Ihere  is  an  uncertainty  of  grainnar  and  vocabular 
v^ch  leads  to  paraphrase:  'verwendete  sie  viel  Zeit  auszuschlager 
to  error:  'entfaltete  sich' , 'streiteten' , or  to  loss  of  meaning: 

' leise ' for  ' fyldigt ' . 

This  raises  the  question  as  to  vAiat  level  of  proficiency  - both 
in  German  and  in  the  mother-tongue  - is  needed,  before  the 
experiment  can  give  the  desired  result.  On  the  other  hand,  what 
should  be  'desired'  is  a stimulus,  an  interest  in  a method  of 
translating,  and  this  interest  was  unflagging  in  both  groups. 

Once  the  translations  had  been  typed  out,  we  all  met  and 
conpared  the  German  and  the  Danish  versions.  Finally  I showed  the 
students  Hesse's  original  sentence  and  v/e  discussed  at  length  the 
hall  of  mirrors  that  had  sprung  frcsn  it. 

As  a result  of  this  discussion  ve  undertook  as  a team  a new 
translation.  The  result  in  printed  on  p.13. 

As  a postscript  I would  like  to  add  Mogens  Boisen's  translation 
of  the  same  sentence  - vrtiich  I had  not  seen  at  the  time  of  the 
experiment.  It  is  printed  on  p.14.  Pipart  from  a superior  choice 
of  words  (e.g.  'knugende* , 'slap' , 'piggede' ) it  can  be  seen  how 
ingenious  Boisen  is  syntactically  (e.g.  the  use  of  apposition 
in  the  first  line;  the  dash  and  'f0rst'  in  1.7;  'disse  frugter' 
in  1.12) . We  have  moved  from  the  ranks  of  the  amateur  to  those 
of  the  professional. 

john  irons  odense,  denmark 
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A PLEIOUM  VERSION. 

Et  kastanietrae,  en  ensom  Sydens  s0n,  for  laenge  siden  bragt 
hjem  fra  en  pilgrims fasrd  til  Ron,  stod  tast  ved  vejen  forcin 
Mariabronn  kloster  med  dets  rundbuede  indgang  baret  af  sma 
dobbelte  s0jler.  Det  var  en  aadelkastanie  med  kraftig  stamme  - 
yndefuldt  hang  dens  runde  krone  ud  over  vejen,  den  andede 
fyldigt  i vinden  og  on  foraret,  mens  alt  oiikring  allerede  var 
gr0nt  og  selv  klostrets  n0ddetraaea:  allerede  bar  deres  r0dlige 
ungl0v,  lod  den  laaige  vente  pa  sine  blade.  Cinkring  de  lyse 
natters  tid  rejste  sig  frean  af  bladduskene  de  freramedartede 
blcmsters  matte,  hvidgr0nne  straler,  soti  lugtede  sa  manende 
og  kvalmende  bittert.  I oktober,  nar  frugt  og  vin  allerede 
var  h0stet,  lod  den  i efterarsvinden  sine  stikkende  frugter  falde 
fra  den  gulnende  krone,  de  frugter,  son  ikke  blev  modne  hvert 
kc , om  hvilke  klosterdrengene  sloges,  og  som  sui^rior  Gregor, 
der  stammede  fra  Vaelsklandet , plejede  at  riste  i kaitiinilden 
i sin  stue. 
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MOGHMS  BOISEN’S  TRANSLATION. 

Etiran  indgangen  til  klostret  Mariabrorm,  en  rundbue,  der  blev 
b^et  af  sma  dobbelts0j  ler , stcd  et  kastanietraB  t«t  ved  vejen:  en 
ensom  Sydens  s0n,  i sin  tid  hjeambragt  af  en  Romapilgriin,  en  agte 
kastanie  med  kraftig  stanme;  0mt  hang  dens  runde  krone  ud  over 
vejen,  ^dede  bredbrystet  i vinden  og  lod  laaige  vente  pa  sine 
blade  cm  forlret,  n^  alting  omkring  den  var  gr^it  og  selv 
klostrets  n^ddetraaer  allerede  bar  deres  r0dlige  unge  l0v  - f0rst 
ved  midsonmertid  sk0d  dens  frenmedartede  blades  matte,  hvidgr0nne 
straler  frem  fra  knoppeme  med  en  duft,  der  pa  sairme  tid  var  sa 
stimulerende  og  knugende,  sa  besk  og  staerk,  og  i oktober,  n^ 
frugt  og  vin  alt  var  h0stet,  slap  den  i efterarsblaesten  de  piggede 
frugter  fra  den  gulnende  kroie,  disse  frugter,  son  ikke  blev  modne 
hvert  kc,  scm  drengene  i klostret  sloges  cm,  og  som  underforgtande] 
Gregor,  der  stammede  fra  Vslskland,  ristede  i kaminilden  i sin  stru 
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Karen  Risager 


KULTURBEGREBET  I FREMMEDSPROGSFAGENE  I FORSKELLIGE  LANDE 

Det  f0lgende  er  en  idehistorisk  oversigt  over  de  forskel- 
lige  betydninger  man  i de  sidste  ca.  30  ar  har  lagt 
i kulturbegrebet  i den  sprogpaedagogiske  diskussion 

i forskellige  lande,  nemlig  USA,  England,  Frankrig, 
og  Vesttyskland,  og  hvordan  diskussionen  i Danmark 
forholder  sig  dertil.  Oversigten  er  koncentreret  omkring 
nationale  og  Internationale  hovedtendenser , og  har 
indtil  videre  en  hypotetisk  status. 

Herhjemme  har  der  vaeret  en  vis  diskussion  af  hvad  begre- 
bet  kultur  daekker  over  eller  burde  daekke  over  i forbin- 
delse  med  sprogundervisning,  og  hvilke  paedagogiske 

problemstillinger  det  rummer.  Men  der  har  ikke  udviklet 
sig  en  saerlig  offentlighed  i Danmark  omkring  emnet. 
Der  er  f.eks.  ikke  saerlige  diskussionsforaer  eller 
saerlige  publikationer  der  beskaeftiger  sig  med  emnet, 
bortset  fra  forskellige  sasrnumre  af  tidsskrif ter . 

Men  sadanne  of  fentligheder  er  ved  at  danne  sig  i USA 
og  Frankrig,  og  kan  siges  at  vaere  dannet  i Vesttyskland, 
og  jeg  vil  forsoge  at  give  et  overblik  over  diskussioner- 
ne  der,  for  at  man  klarere  kan  se,  hvor  diskussionen 
star  i Danmark. 

Diskussionen  i de  forskellige  lande  har  tilsyneladende 
vaeret  fort  uden  at  man  har  haft  ret  megen  kendskab 
til  hinanden  pa  tvaers  af  graenserne,  nar  vi  undtager 
at  amerikansk  antropologi  og  socialpsykologi  har  vaeret 
en  kilde  til  inspiration  for  Europa.  Det  haenger  sammen 
med  at  diskussionen  i de  forskellige  lande  har  haft 
helt  forskellige  nationale  udgangspunkter , hvilket 
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jeg  vil  fors0ge  at  ridse  op.  Forst  i 80 'erne  kan  man 
skimte  konturerne  af  en  international  of fentlighed, 
i den  forstand  at  man  har  storre  og  storre  kendskab 
til  hinanden  pa  tvaers  af  graenserne.  Samtidig  er  der 
tegn  til  en  vis  sammensmeltning  af  opfattelser  der 
hidtil  har  staet  i modsaetning  til  hinanden. 

Det  skal  praeciseres  at  jeg  beskaeftiger  mig  med  kulturbe- 
grebet  som  det  er  behandlet  i debat  og  f or skningsindlaeg 
i faglitteraturen,  og  ikke  kulturf ormidlingen  i selve 
undervisningen . Siden  kulturf ormidling  i f remmedsprogsun- 
dervisning  er  et  relativt  nyt  faenomen,  som  kun  enkelte 
steder  er  slaet  virkelig  igennem  i undervisningen, 
er  mange  indlaeg  stadig  af  programmatisk  karakter,  og 
udsprunget  af  en  kritik  af  undervisningen.  Nar  jeg 
en  gang  imellem  refererer  til  den  kulturf ormidling 
der  har  eller  ikke  har  fundet  sted  i undervisningen, 
tjener  det  til  baggrund  for  forstaelsen  af  diskussionen 
af  kulturbegrebet . Det  er  saledes  kun  en  del  af  problema- 
tikken:  kulturbegrebet  i f remmedsprogsf agene , jeg  behandler 
i naervaerende  oversigt,  og  det  er  ogsa  den  mest  lettil- 
gaengelige  materialemaessigt  set. 

I det  folgende  vil  jeg  benytte  mig  af  et  skema  der 
omfatter  kulturbegrebets  betydningsomrader , sadan  som 
man  kan  udlede  dem  af  den  paedagogiske  diskussion  ( se 
naeste  side).  De  enkelte  omrader  lapper  lidt  over  hinan- 
den, men  de  skal  heller  ikke  opfattes  som  eksklusive, 
men  som  tyngdepunkter . De  er  ordnet  i raekkefolge  der 
tildels  er  udtryk  for  en  kronologisk  udvikling:  1-4 
omfatter  det  traditionelle  omrade  kulturbegrebet  har 
daekket,  5-6  det  antropologiske  omrade,  og  7-8  det  nyere 
samf undsvidenskabelige  omrade. 

USA 

Siden  slutningen  af  60 'erne  har  der  vaeret  en  ikke  ringe 
interesse  for  at  fremme  undervisning  i kulturelle  for- 
hold,  og  undervisning  i tvaerkulturel  kommunikation 
og  forstaelse. 
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Dette  skal  ses  pa  baggrund  af  en  raekke  faktorer: 

I betragtning  af  USA’s  verdenspolitiske  position 
og  traditionelle  etnocentrisme , blev  det  klart  for 
en  del  laerere,  og  efterhanden  for  en  del  planlaeggere 
og  radgivere  hojere  oppe  i undervisningssystemet , 
at  det  var  en  nodvendighed  for  USA,  hvis  det  skulle 
bevare  trovaerdighed  hhv.  indflydelse  i den  vestlige 
verden,  at  det  fremstod  mindre  etnocentrisk , og  at 
flere  amerikanere  havde  kendskab  til  og  indsigt  i 
kulturen  i lande  der  var  allierede,  handelspartnere 
eller  modstandere  (cf.  Strength  through  Wisdom  1980). 


Fremmedsprogenes  marginale  position  i USA  er  et  af 
udtrykkene  for  den  amerikanske  etnocentrisme.  Fremmed- 
sprog  er  naesten  ingen  steder  obligatoriske,  og  motiva- 
tionen  for  at  vaelge  f remmedsprog  er  lille.  I 1979 
valgte  kun  15%  af  eleverne  i high  schools  (ca.  = 
mellemskole)  f remmedsprog,  og  kun  5%  af  eleverne 

i de  offentlige  high  schools  fortsatte  sprogundervisnin- 
gen  ud  over  det-  andet  ar  (cf.  Strength  throgh  Wisdom 
1980).  Det  at  undervisningen  ikke  er  obligatorisk, 
og  desuden  at  elevtallet  er  faldet  siden  60 'erne, 
har  fort  til  onsker  om  mere  attraktiv  undervisning, 
bl.a.  med  et  virkelighedsnaert  kulturelt  indhold. 


Disse  onsker  er  fremkommet  ikke  mindst  som  en  reaktion 
mod  den  f remherskende  metode . I 60 'erne  var  sprogunder- 
visningen  domineret  af  den  audiolingvale  metode, 
dvs . det  baerende  var  gentagne  ovelser  i reproduktion 
af  saetningsmonstre  uden  interesse  for  indholdssiden 
overhovedet.  Meget  af  arbejdet  foregik  i sproglaborato- 
rium.  For  de  meget  fa  der  naede  ud  over  begyndertrinnet 
var  indholdet  laasning  af  litteraere  tekster  samt  tileg~ 
nelse  af  geografisk  og  historisk  viden  i traditional 
forstand.  Dette  var  hvad  begrebet  culture  daekkede . 
Det  blev  i 60erne  kaldt  Culture  med  stort  C for  at 
man  kunne  skelne  det  fra‘  de  alternative  betydninger 
der  blev  diskuteret  fra  60 ' erne . 

I lobet  af  60 'erne  kom  der  altsa  reaktioner  mod  den 


61 


5 


meget  f ormalistiske  sprogundervisning,  isaer  pa  begynder- 
niveau,  og  man  begyndte  at  foresla  at  eleverne  allerede 
i begynderundervisningen  burde  praesenteres  for  mallan- 
dets  culture,  men  i en  anden  forstand  end  tidligere, 
nemlig  sadan  som  den  amerikanske  antropologi  forstar 
det:  et  folks  made  at  leve  pa,  handle  pa  og  tasnke 
pa.  Dette  blev  kaldt  culture  med  lille  c.  Dem  der 
foreslog  at  anvende  det  antropologiske  kulturbegreb 
var  hovedsagelig  antropologisk  interesserede  lingvister, 
bl.a.  Lado  ( f . eks . allerede  tidligt  i Lado  1957), 
og  Brooks  (f.eks.  i Brooks  1968).  Lingvistikken  og 
antropologien  har  altid  i USA  vaeret  t*t  knyttet  sammen 
institut ionelt , i samarbejdet  omkring  beskrivelsen 
af  primitive  sprog  og  kulturer,  det  vil  blandt  andet 
sige  uden  en  selvstaendig  skrif tsprogstradition , f.eks. 
de  indianske  i Nordamerika. 

Et  udtryk  for  den  voksende  interesse  for  kulturundervis- 
ning,  er  ogsa  at  mange  ( noget  besvasrgende  maske) 
bruger  udtrykket  "foreign  language  educator",  i stedet 
for  "foreign  language  teacher". 

Mens  f remmedsprogsundervisningen  har  haft  en  ringe 
position,  har  der  til  gengaeld  v®ret  megen  undervisning 
i engelsk  som  2.  sprog  for  de  mange  immigranter. 
N2>dvendigheden  af  at  integrere  disse  i det  amerikanske 
samfund  forte  naturligt  til  undervisning  i den  amerikan- 
ske mainstream-kultur . Man  har  ogsa  beskasftiget  sig 
en  del  med  strategier  til  at  undga  kulturchok  (cf. 
Nostrand  1966) . 

Den  voksende  bevidsthed  om  den  store  etniske  variation 
i USA,  og  opgivelsen  af  ideologien  om  USA  som  den 
store  smeltedigel,  har  vaeret  med  til  at  udbrede  interes- 
sen  for  kulturelle  forskelle,  og  for  socialpsykologiske 
problemer  i kontakten  mellem  folk  fra  forskellige 
kulturer  (cf.  Robinson  1985  og  Brislin  1977). 

Karakteristik  af  kulturbegrebet 


Den  amerikanske  antropoligis  kulturbegreb  har  to 


hovedbetydninger : en  der  gar  i behavioristisk  retning 

og  daekker  iagttagelig  kulturel  adfaerd:  hvordan  folk 

lever  og  reagerer  i hverdagen,  holder  fester,  deres 
vaner  og  ritualer.  Og  en  der  gar  i en  idealistisk 
retning  og  daekker  verdensanskuelser , vaerdisystemer , 
ideer , menneskets  mening  om  sig  selv  og  sin  rolle 
i tilvaerelsen.  Faelles  for  dem  begge  er  at  individet 
star  i centrum;  det  drejer  sig  om  det  enkelte  menneskes 
mader  at:  handle  pa,  leve  pa,  taenke  pa. 

Culture  med  stort  C er  placeret  som  nr.  1,  2 og  4 
i skemaet,  culture  med  lille  c som  nr.  5 og  6 . 

Nogle  skelner  mellem  culture  og  civilisation  {f.eks. 
Brooks  1968),  saledes  at  civilisation  specielt  er 
avancerede  samfunds  kulturelle  og  teknologiske  landvin- 
dinger.  Vi  kan  saledes  anbringe  civilisation  i parentes 
i nr . 1 og  3 i skemaet. 

Mere  f orskningspraegede  studier  i samfund  og  kultur 

kaldes  cultural  studies  (eller  mere  specif ikt:  French 

Studies,  Asian  Studies,  European  Studies  osv.).  Oprinde- 
lig  blev  termen  brugt  for  noget  der  foregik  uden 
for  sprogfagene,  eller  i hvert  fald  uden  for  sprogunder- 
visningen,  pa  college-  og  universitetsniveau . Men 

nogle  taler  ogsa  om  det  i forbindelse  med  sprogundervis- 
ningens  senere  trin.  Cultural  studies  er  bade  humani- 
stisk  og  samf  undsvidenskabeligt  orienteret,  og  daekker 

derfor  hele  skemaets  nr.  1-8. 

Antropologiens  culture  har  som  sin  enhed  typisk  et 

land  eller  et  sprogsamfund;  man  har  indtil  for  nylig 

ikke  vaeret  sa  interesseret  i forskelle  i social  adfaerd 
inden  for  samme  sprogsamfund.  Og  isaer  den  mere  ideali- 
stiske  variant  af  culture  er  ofte  rettet  mod  arbejde 
med  f olkepsykologi  eller  nationalkarakterer . Man 

er  heller  ikke  sa  interesseret  i historisk  udvikling; 
die^-^T*nger  oprindelig  sammen  med  antrop^ogiens  vanske- 
ligheder  med  at  efterspore  en  historisk  udvikling 
i kulturer  uden  skrif tsprogstradition . Men  ogsa  moderne 
so'cialantropologi  er  fortrinsvis  rettet  mod  nutidige 
samfund . 
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Det  er  karakteristisk  for  det  amerikanske  culturebegreb, 
som  det  forsoges  brugt  i undervisningen,  at  det  normalt 
opdeles  i 3 aspekter: 

- det  kognitive  eller  vidensmaessige  (viden  om  kulturen) 

~ det  alteKtive  eller  empatiske  findlpvplgp  i eller 
i dent if ik at ion  med  kulturen ) 

~ det  faerdighedsmaessiqe  ( faerdighed  i at  handle  og 
vurdere  hensigtsmaessigt  i forhold  til  den  givne 
situation) . 


Det  er  det  faerdighedsmaessige  og  det  affektive  aspekt 
der  laegges  mest  vaegt  pa,  isaer  i undervisningen  for 
begyndere  og  pa  mellemtrinnet  (cf.  Seelye  1985). 

I sammenhaeng  med  at  undervisningen  i culture  ikke 
er  staerkt  rettet  mod  viden,  endsige  sammenhaengende 
viden,  er  den  ikke  sa  stof-orienteret , men  til  gengaeld 
didaktiseret  i hoj  grad.  Der  gores  meget  ud  af  problemer 
med  opstilling  af  delmal,  isolering  af  undervisningsen- 
heder  ("cultural  units"),  indlaering  af  kulturelle 
faerdigheder,  og  evaluering  af  afgraensede  dele  af 
det  indlaerte.  Man  har  specialiseret  sig  i en  maengde 
undervisningsteknikker,  som  kan  laegges  ind  imellem 
de  sproglige  ovelser,  sasom  The  Culture  Capsule, 
som  er  et  kort  foredrag  (evt.  forberedt  af  en  elev) 
om  en  afgraenset  forskel  mellem  elevernes  kultur  og 
mallandets,  ledsaget  af  visuelle  f remstillinger  og 
lidt  baggrundsviden.  Eller  Mini-drama:  korte  scener 

der  forestiller  en  tvaerkulturel  misf  orstaelse , og 
som  eleverne  opforer.  Mange  af  disse  undervisningstek- 
nikker tager  udgangspunkt  i mislykket  tvaerkulturel 
kommunikat  ion , og  kan  som  sadan  vaere  praktiske  og 
realist iske . 

Man  kan  maske  sige  at  den  audiolingvale  periode  har 
banet  vejen  for  en  undervisning  der  er  mindre  tekstba- 
seret  end  i Europa.  i hvert  fald  den  amerikanske 
undervisning  i culture  pa  begyndertrin,  hvor  den 
forekommer,  meget  mere  praeget  af  ovelser,  rollespil 
og  interviews  end  af  tekstlaesning . Det  haenger  ogsa 
sammen  med  at  det  amerikanske  culture-begreb  ligger 
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sa  naert  op  ad  sproglig  kommunikation,  pa  grund  af 
vaegten  pa  det  enkelte  individs  adfaerd  i hverdagen. 

Noget  andet  der  er  karakter istisk  for  amerikanernes 
f orestillinger  om  undervisning  i culture,  er  at  non-ver- 
bal  kommunikation  indtager  en  vigtig  plads  ( ligesom 
den  gor  1 antropologien) : rummets  betydning,  betydningen 
af  forskellige  gestus,  bevidstheden  om  de  udtalte 
budskaber  (cf . Hall  1959) . 

For  den  videregaende  undervisning  er  der  i USA  forsogt 
udviklet  nogle  synteseskabende  teorier  om  kultur 
i form  af  modeller  over  en  kultur  eller  et  samfund 
som  helhed,  som  er  beregnet  til  at  vejlede  i stofudvael- 
gelsen.  Der  er  to  meget  kendte:  E.T.Hall's  Map  of 

Culture  (Hall  1959)  og  H. L. Nostrand' s Emergent  Model 
(Nostrand  1967 ) . 

Hall's  model  har  klart  et  antropologisk  udgangspunkt . 
Modellen  bygger  pa  10  hovedtyper  af  basal,  hovedsagelig 
biologisk  begrundet,  menneskelig  aktivitet.  Den  er 
spekulativ,  og  for  strengt  skematisk,  men  original 
og  pa  mange  mader  inspirerende  ( se  bilag  1). 

Nostrand's  model  er  mere  traditionel,  endimensional , 
og  biblioteksf agligt  praeget,  og  den  er  da  ogsa  beregnet 
til  at  systematisere  litteratur  om  samfund  og  kultur, 
forstaet  hovedsagelig  i sin  traditionelle  betydning. 
Nostrand  arbejdede  i ovrigt  med  Frankrig,  som  han 
samlede  et  vaeldigt  materiale  om,  ordnet  ud  fra  modellen 
( se  bilag  2 ) . 

Den  amerikanske  culture-tradition  er  meget  domineret 

af  tanker  om  kulturrelativisme  og  accept  af  fremmede 

, c 

kulturer.  Nar  der  laegges  vaegt  pa  faerdighedstilegnelse 
og  identif ikation,  og  samtidig  mindre  pa  opnaelse 
af  samf  undsmaessig  viden,  er  det  ensbetydende  med 
en  relativt  lav  betoning  af  samfundskr itiske  synsmader . 
For  det  kritiske  potentiate  i kulturandervisning 
ligger  forst  og  fremmest  i den  vidensmaessige  komponent. 
Den  amerikanske  forstaelse  af  culture-begrebet  er 
saledes  i ret  hoj  grad  samfundsaf f irmativ  og  indebaerer 
som  regel  ikke  explicit  noget  politisk  engagement. 
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England 


I modsaetning  til  USA  er  der  praktisk  taget  ingen 
diskussion  af  kultur  i forbindelse  med  sprogundervis- 
ning  - hvorimod  der  er  spaendende  og  omfangsrige 
studier  i kulturelle  forhold  uden  for  sprogundervisnin- 
gens  regi.  Selv  om  der  er  nogen  undervisning  i kultu- 
relle forhold  i sprogundervisningen,  har  det  ikke 
nogen  hoj  status.  Dette  kornmer  bl.a.  til  udtryk 
i at  det  normalt  hedder  background  studies,  eller 
mere  specifikt:  French  Studies,  German  Studies, 

European  Studies  osv..  Der  er  en  meget  instrumentel 
holdning  til  background  studies. 


Dette  kan  formentlig  tilskrives  folgende  almene 

forhold;  England  har  i mange  ar  mere  eller  mindre 
staet  for  undervisningen  af  born  og  unge  i engelsk 
som  2.  sprog  i sine  kolonier  eller  tidligere  kolonier. 
Og  i denne  forbindelse  har  brugen  af  engelsk  som 
internationalt  kommunikationssprog  eller  lingua 

franca  gjort  at  man  siden  begyndelsen  af  50 'erne 
mest  har  undervist  i engelsk  som  praktisk  kommunika- 
tionssprog, uafhaengigt  af  den  nationale  britiske 
kulturtradition , og  undertiden  ogsa  af  den  lokale 
(elite ) kultur . denne  opfattelse  er  sprog  og  kultur 
ikke  noqen  tat  enhed,  som  i den  antropologiske  opfat- 
telse, USA  har  i ovrigt  i modsaetning  til  England 
naesten  ingen  tradition  for  undervisning  i engelsk 
uden  for  USA  (cf.  Strevens  1977). 


Sprogpaedagogikken,  ikke  bare  vedr.  engelsk  som  2. 
sprog,  men  ogsa  vedr.  f remmedsprog,  engelsk  savel 
som  andre,  er  meget  praeget  af  engelsk  lingvistik.  En- 
gelsk lingvistik  har  pa  et  tidligt  tidspunkt  vaeret 
meget  orienteret  i retning  af  sprogets  funktioner 
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i forhold  til  individet  og  samfundet]  sprogets  torhold 
til  situat ionskonteksten , og  sproglig  variation. 
Dvs.  ikke  sa  strukturelt  orienteret  som  50 'ernes 
og  60 'ernes  amerikanske  lingvistik  (cf.  Halliday, 
McIntosh  and  Strevens  1964).  Yderligere  omfatter 
den  engelske  lingvistiske  sprogmodel  ogsa  semantiske 
ispekter,  og  dette  har  vel  ogsa  tilfredsstillet 


©nsker  om  indhold  i sproget. 

Fremmedsprogsundervisningen  i England  har  en  lidt 
mindre  marginal  status  end  i USA,  men  den  er  stadigvaek 
begraenset.  1.  fremmedsprog  (of test  fransk)  er  obligato- 
risk  for  de  11-14-arige,  og  ellers  er  fremmedsprog 
optionelle.  De  fleste  elever  falder  fra  efter  3 
ar.  Motivationen  for  fremmedsprog  er  ikke  saerlig 
ho  j . 

Selv  om  comprehensive  secondary  schools  har  bredt 
sig  i England  siden  60 'erne,  er  der  stadig  en  staerk 
tradition  for  at  opdele  eleverne  i gode  og  mindre 
gode  sprogelever  (able  and  less  able  learners), 
saledes  at  de  gode  sprogelever  forudsaettes  at  tilegne 
sig  background  knowledge  gennem  sproget  og  litteratur- 
laesningen,  mens  de  mindre  gode  sprogelever  undervises 
direkte  i background  knowledge  pa  modersmalet,  fordi 
de  ikke  har  de  sproglige  ressourcer  til  at  fa  den 
gennem  litteraturlaesningen.  Der  har  f.eks.  vaeret 
undervist  i European  Studies  i denne  sammenhaeng, 
som  et  alternativt  tilbud  til  de  mindre  gode  sprogele- 
ver. Background  studies  har  pa  denne  made  faet  en 
lav  status,  som  noget  der  skal  forbedre  de  mindre 
gode  sprogelever s motivation  (cf.  Byram  1983  og 
Daffern  1981)  . 

Karakteristik  af  kulturbegrebet 

Background  studies  er,  som  termen  antyder,  noget 
der  behandles  som  baggrund  til  arbejdet  med  kommunika- 
tionssituationerne  og  til  litteraturlaesningen,  og 
de  kan  anbringes  i skemaet  som  nr.  2-8;  dog  er  den 
antropologiske  betydning  ikke  sa  hyppig  og  er  derfor 
sat  i parentes.  Man  kan  sige  om  background  studies 
at  de  er  instrumentelle  og  vidensor ienterede , og 

ikke  klart’  sigtiei — irfod  hogen  sammenhaengende  samfundsop- 
fattelse.  Termerne  culture  og  civilisation  bruges 
ogsa,  og  ser  der  ud  til  at  daekke  hhv.  5-6  og  1 og 
4. 


Der  er  en  enkelt  forsker,  M.  Byram,  der  arbejder 
systematisk  inden  for  omradet  kultur  i sprogunder- 
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visningen  (cf.  f.eks.  Byram  1984).  Han  arbejder 
for  at  f remmedsprogsundervisningen  skal  give  eleverne 
indsigt  i det  fremmede  samfunds  sociologiske  virkelig- 
hed,  ikke  blot  som  viden,  men  som  sympatetisk  indsigt, 
i lighed  med  det  perspektiv  indfodte  har.  Han  bruger 
karakteristisk  nok  termen  cultural  studies  som  en 
reaktion  mod  den  uheldige  betydning  der  ligger  i 
background  studies. 


Frankrig 

I Frankrig  har  interesse  for  kulturproduktion  og 
kulturelle  forhold  en  hoj  status,  og  siden  slutningen 
af  60 'erne  (maj  68)  har  en  del  mennesker  diskuteret 
hvad  undervisning  i kultur  (civilisation)  som  led 
i sprogundervisningen  skulle  omfatte. 


Interessen  for  kultur  i sprogundervisningen  haenger 
sammen  med  Frankrigs  verdenspolitiske  situation: 

Frankrig  er  traengt  noget  tilbage  som  politisk  og 
okonomisk  magt , og  satser  til  gengaeld  kraftigt  pa 
at  bevare  en  position  som  verdens  forende  "kulturnati- 
on".  Samtidig  er  fransk  som  internationalt  kommunika- 
tionssprog  truet  af  engelsk,  og  fransk  sprogpolitik , 
inkl.  politik  vedr.  undervisning  i fransk  som  2. 
sprog  og  fremmedsprog,  er  praeget  af  et  staerkt  legitima- 
tionspres.  Undervisningen  i fransk  soges  kulturelt 
orienteret  sa  tidligt  som  muligt,  i et  forsog  pa 
at  gore  fransk  attraktivt.  Her  kan  bygges  pa  traditio- 
nen  fra  for  af-koloniseringen  om  at  befolkningen 
i kolonierne  skulle  laere  at  tale  og  taenke  som  fransk- 
maend.  Forst  i 70 'erne  har  fransks  funktion  som  interna- 
tionalt kommunikationssprog  og  lingua  franca  fort 
til  en  undervisning  der  ikke  er  orienteret  mod  fransk- 
sproget  litteratur,  specielt  i Maghreb  og  i Afrika 
syd  for  Sahara  (cf.  Reboullet  1978). 


o 
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Enheden  mellem  fransk  sprog  og  fransksproget  kultur 
holdes  stadig  i haavd  i f rankof onien : den  fransksprogede 
”erden,  som  star  sammen,  institutionelt  og  ideologisk, 
et  forsog  pa  at  forsvare  og  videreudvikle  fransk 
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sprog  og  f ransksproget  kultur.  Frankrig  indtager 
her  indtil  videre  en  forende  stilling. 

I forbindelse  med  fransk  som  2.  sprog  og  f remmedsprog 
er  der  saledes  en  ret  sa  solid  tradition  for  at 
taenke  sprog  og  civilisation  sammen,  i hvert  fald 
for  den  videregaende  undervisnings  vedkommende , 
og  i nogen  grad  ogsa  for  undervisningen  pa  tidligere 
niveauer . Den  metode  der  har  vaeret  f remherskende 
i begynderundervisningen  i fransk  som  f remmedsprog , 
specielt  i 60 'erne,  er  den  audiovisuelle  metode. 
.Heri  tager  de  grammatiske  ovelser  udgangspunkt  i 
korte  dialoger  udfort  i mere  eller  mindre  definerede 
kommunikationssituationer , og  der  er  meget  lydligt 
og  visuelt  materiale,  evt.  realistiske  billeder, 
isaer  i begyndelsen  af  undervisningen,  dvs.  metoden 
er  ikke  helt  indholdstomt  sadan  som  den  audiolingvale 
i sin  traditionelle  udformning. 

Diskussionen  om  civilisation  har  v$ret  fort  bade 
inden  for  fransk  som  2.  sprog/f  remmedsprog,  og  inden 
for  f remmedsprogsundervisningen  i Frankrig,  specielt 
engelsk.  I fransk  som  2.  sprog/f remmedsprog  har 
det  isaer  vaeret  undervisningen  pa  begynderniveau 
og  mellemniveau,  der  har  interesseret , og  der  er 
da  ogsa  storre  interesse  for  didaktiske  problemer, 
sasom  forholdet  mellem  sprog  og  civilisation,  mens 
det  i fremmedsprogene  i Frankrig  mest  har  vaeret 
undervisningen  pa  universiteterne  og  i gymnasierne, 
der  har  vaeret  diskuteret.  Denne  diskussion  er  derfor 
orienteret  mod  tekstlaesning  {explication  de  texte)  , 
og  erhvervelse  af  viden. 

I forbindelse  med  undervisningen  i civilisation 
pa  hojere  niveauer  taler  nogle  i ovrigt  om  "civilisa- 
tionniste”  (i  stedet  for  "enseignant" ) , dvs.  en 
der  underviser  i civilisation. 

I Frankrig  er  1.  f remmedsprog  obligatorisk  fra  6. 
klasse  (oftest  engelsk) # og  ca.  en  tredjedel  af 
eleverne  vaelger  2.  f remmedsprog  i 8.  klasse  (oftest 
spansk  eller  tysk).  Motivationen  for  i hvert  fald 
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engelsk  er  nogenlunde  hoj . 

Karakteristik  af  kulturbegrebet 

Civilisationsbegrebet  er  blevet  udvidet  radikalt 
siden  slutningen  af  60 'erne.  For  da  blev  det  mest 
forbundet  med  de  avancerede  industrialiserede  landes 
historie,  institutioner  og  litteratur,  samt  mere 
overordnet  med  idehistoriske  stromninger  (idees 
forces)  (nummer  1-4  i skemaet),  og  havde  altsa  en 

klar  historisk  dimension.  At  det  franske  begreb 
om  civilisation  er  sa  historisk  orienteret,  og  det 

amerikanske  culture-begreb  domineret  af  ahistoriske 
taenkemader,  or  ikke  uden  sammenhaeng  med  at  Frankrig 
har  oplevet  en  lang,  sammenhaengende , ubrudt  historie, 
mens  USA's  historie  er  relativt  kort . 

I slutningen  af  60 'erne  blev  civilisation  udvidet 
med  det  amerikanske  antropologiske  begreb  om  culture 
af  en  raekke  antropologisk  interesserede  sprogpaedagoger 
inden  for  fransk  som  f remmedsprog,  cf.  Reboullet 

1973.  Denne  nye  betydning  af  civilisation  kaldes 
af  nogle  "manifestations  de  la  civilisation".  Den 
er  anbragt  i skemaets  nummer  5 og  6 . Desuden  er 
begrebet  blevet  udvidet  med  det  der  svarer  til  den 

samf undsvidenskabel ige  dimension  i cultural  studies, 
af  nogle  kaldt  "realites  de  la  societe"  (nr.  7 og 
8 i skemaet).  Civilisation  er  saledes  blevet  et 
meget  bredt  og  dermed  vagt  begreb  (i  en  periode 

omkring  1970  brugte  nogle  dog  i stedet  for:  culture 

et  societe)  . Denne  situation  svarer  for  sa  vidt 
meget  godt  til  at  det  vi  kalder  humaniora  og  samfunds- 
videnskab  i den  franske  videnskabsinddeling  normalt 
er  samlet  under  faellesbetegnelsen  sciences  humaines, 
dvs . videnskaberne  om  mennesket  og  det  menneskelige 
samf und . 

Af  civilisationsbegrebet  er  sa  bredt  gor  det  ogsa 
oplagt  at  franskmaendene  i saerlig  grad  beskaeftiger 
sig  med  problemet  om  sammenhaeng  i civilisationsunder- 
^ visningen,  mere  and  amerikanerne  gor . Dette  haenger 


70 


14 


ogsa  sanunen  med  at  man  i modsaetning  til  amerikanerne 
er  meget  mere  orienteret  mod  tilegnelse  af  viden, 
mod  intellektuel  forstaelse.  Det  er  pa  dette  niveau, 
behovet  for  sammenhaeng  melder  sig,  ikke  nar  talen 
er  om  sympatetisk  indlevelse  eller  kulturelle  faerdighe- 
der . Det  haenger  vel  ogsa  sammen  med  det  franske 
intellektuelle  miljos  f orkaerlighed  for  synteser, 

og  den  strukturalistiske  tradition.  Den  franske 
diskussion  er  ogsa  ofte  ideologikritisk,  bl.a.  pa 
grund  af  indflydelsen  fra  Bourdieus  kritik  af  undervis- 
ningssystemets  ideologiske  f unktion  ( of . Bourdieu 

et  Passeron  1970), 

Derimod  har  de  franske  sprogpaedagoger  ikke  interesseret 
sig  saer  ligt  for  at  udnytte  den  franske  strukturelle 
antropologi.  Den  har  muligvis  forekommet  for  vanskeligt 
anvendelig,  da  den  er  temmelig  abstrakt,  i forhold 
til  den  mere  empirisk  orienterede  amerikanske  traditi- 
on . 

Der  har  vaeret  forsog  pa  synteser,  f.eks,  Michaud 

et  Marc  1981,  som  opererer  med  en  hierarkisk  opbygget 
model  med  4 sektorer:  le  systeme  bio-social,  le 

systeme  economique,  le  systeme  politique,  og  le 
systeme  culturel  ( se  bilag  3),  Modellen  kan  forstas 
visuelt,  hvis  man  forestiller  sig  Eiffeltarnet  set 
fra  oven.  Den  er  tre-dimensional , i modsaetning  til 
Nostrands  og  Halls,  der  er  hhv,  en-  og  todimensionale, 
og  forekommer  mere  realistisk  i forhold  til  et  moderne 
samfundssyn,  men  er  ligesom  de  andre  udtryk  for 
de  vanskeligheder  der  er  ved  at  sammenfo je  f lere 
videnskabers  genstandsomrader  i samme  struktur. 

Den  franske  opfattelse  af  civilisation  er  saledes 
relativt  vidensorienteret , undertiden  ret  teoretiseren- 
de;  men  dens  force  er  kravet  om  sammenhaeng,  og  det 
at  den  historiske  dimension  spiller  en  vaesentlig 
rolle . 


Vesttyskland 


Tyskland  har  en  lang  tradition  for  diskussion  af 
kulturelle  forhold  i sprogundervisningen,  og  den 
vesttyske  diskussion  har  siden  slutningen  af  60 'erne 
varet  intens  og  varieret.  Den  har  sin  baggrund  i 
det  meget  politiserede  ideologiske  klima  i 60 'erne 
og  70 'erne,  og  tager  sit  udgangspunkt  i sprogundervis- 
ningens  indhold  og  funktion  specielt  i mellemkrigsti- 
dens  Tyskland, 

Allerede  siden  slutningen  af  sidste  arhundrede  har 
der  vaeret  en  tradition  for  en  mere  eller  mindre 
systematisk  undervisning  i elem^^re  geografiske, 
institutionelle  og  sociale  forhold  (reiseforer-^genren)  , 
det  sakaldte  Landeskunde.  Indholdet  af  ^e^rebe't 
har  skiftet  meget  i tidens  l0b.  I Weimarrepublikken 
efter  1.  verdenskrig  og  under  fascismen  var  det 
domineret  af  den  nationalistiske  Kulturkunde.  I 
den  periode  blev  fremmedsprogsundervisningen  udnyttet 
direkte  til  at  konsolidere  den  nationale  selvbevidst- 
heH^  centr^"t  ^i  Kulturkund^-begrebet  stod  forest! llin- 
gen  om  tyskhden;  Fremmedsprogsundervisningens  vigtT^te 
mission  skulle  vaere  at  bidrage  til  elevernes  tyskhed. 
I Kulturkunde  underviste  man  ~ T nationalkarakterer 
eU^r  folkekarakterer,  det  var  en  idealistisk,  staerkt 
ideologisk  undervisning,  Efter  2.  verdenskrig  levede 


det  var  f0rst  i forbindelse  med  den  politiske  radikali- 
sering  i slutningen  af  60 'erne,  at  der  opstod  en 
diskussion  af  hele  problematikken  om  Landeskunde 
i fremmedsprogsundervisningen, 

Alle  parter  afviste  det  indhold  Landeskunde  - i 
betydningen  Kulturkunde  -*  havde  faet  under  Weimarrepu~ 
blikken  og  under  fascismen.  Termen  Kulturkunde  er 
belastet,  og  bruges  mest  kun  med  reference  til  under- 
visningen  for  70 'erne,  hvis  ikke  man  explicit  taler 
om  "neue  Kulturkunde". 

Mange  mente  at  det  var  vaesentligt  at  kulturformidlingen 


den  Kulturkunde-dominerede  Landeskunde  videre. 


^.Landeskunde)  blev  1.  orienteret  mod  systematisk 
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og  empirisk  samf undsvidenskab,  for  at  komme  bort 
fra  den  ideal is tiske  Kulturkunde , 2 . af ideologiseret , 

dvs.  den  burde  bidrage  til  international  forstaelse 
og  nedbryde  f ordomme  om  det  f remmede  ( cf . Risager 
1984)  . 

Diskussionen  i Vesttyskland  har  altsa  taget  sit 
udgangspunkt  i et  internt  politisk  og  paedagogisk 
problem:  at  forny  undervisningen,  for  at  rehabilitere 

nationen  i omverdenens  ojne,  for  at,  som  man  sagde, 
at  genopdrage  befolkningen  til  parlamentarisk  demokra- 
ti . Denne  diskussion  blev  fort  i fremmedsprogsfagene , 
men  endnu  mere  intenst  i tysk  som  modersmal. 

Fremmedsprogenes  status  er  i ovrigt  lidt  hojere 
i Vesttyskland  end  i Frankrig.  I Vesttyskland  er 
engelsk  obligatorisk  fra  5.  klasse  (enkelte  egne 
er  det  fransk),  og  ca.  40%  af  alle  elever  vaslger 
2.  fremmedsprog  (of test  fransk)  i 7.  klasse. 


Karakteristik  af  kulturbegrebet 

Kulturkunde  bruges  som  sagt  nu  mest  med  reference 
til  undervisningen  for  70 'erne,  og  det  kan  derfor 
placeres  som  nr.  1,  4 og  6 i skemaet . 


Landeskunde  er  i kontrast  hertil  mere  samfundsvidenska- 
beligt  orienteret.  For  det  forste  kan  det  placeres 
som  nr.  2 og  3,  i sin  traditionelle  udformning, 
som  den  har  haft  siden  begyndelsen  af  arhundredet. 
Dernaest  som  nr.  5,  idet  Landeskunde,  ligesom  civilisa- 
tion i Frankrig,  i slutningen  af  60 'erne  blev  pavirket 
af  den  amerikanske  antropologi,  saerlig  den  mere 
adfaerdsbeskrivende  del.  Og  sidst,  men  ikke  mindst, 
som  nr.  7 og  8.  Disse  betydningsomrader  er  dem  der 
er  mest  karakteristiske  for  Landeskundebegrebet , 
som  det  blev  udviklet  i 70'erne  (cf.  Buttjes  1982). 


Landeskunde  er  orienteret  dels  mod  erhvervelse  af 
viden,  dels  mod  bearbejdning  af  holdninger.  Derimod 
ikke  mod  arbejde  med  identif ikation  med  fremmede 
kulturer,  eller  tilegnelse  af  egentlige  kulturelle 
faerdigheder . 
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Fortalerne  for  Landeskunde  taler  ofte  om  at  det 
er  vigtigt  at  Landeskunde  er  sociologisk  dif ferentieret 
og  empirisk  forankret,  og  at  det  ikke  ma  vaere  praeget 
af  generalisationer  og  typif iceringer  (of.  Buttjes 
und  Kane  1978).  En  anden  dimension  der  ikke  er  sa 
karakteristisk  for  de  andre  landes  kulturopf attelser 
er  det  didaktiske  princip  om  arbejde  med  eksemplarisk 
udvalgte  samfundsproblemer , en  dimension  der  stammer 
fra  erfar  ingspaedagogikken  (of.  Buttjes  und  Kane 

1978).  Her  kan  man  se  en  kontrast  til  den  amerikanske 
didaktik,  som  normal!  opererer  med  mindre  "cultural 
units",  uden  overvejelser  over  om  de  kan  have  en 
eksemplarisk  funktion. 

Det  vesttyske  Landeskunde  er  ogsa  ofte  praeget  af 
emner  der  er  udvalgt  ud  fra  et  kritisk,  isaer  ideologic 
kritisk,  og  aktivt  politisk  engagement,  specielt 
i 70*erne. 

Karakteristisk  for  Landeskunde  er  ogsa,  som  omtalt, 
interessen  for  holdningsbearbe j delse , for  stereotyper 
og  myter  (cf.  Keller  1970).  Her  har  den  amerikanske 
socialpsykologi  vaeret  en  inspirationskilde . 

Diskussionen  fores  bade  i enqelsk~  og  franskfaget. 

Men  der  er  forskelle  i fagenes  profiler:  i engelsk, 

som  i ovrigt  er  meget  pavirket  af  engelsk  sprogpaedago- 
gik,  har  man  beskaeftiget  sig  en  del  med  sakaldt 
pragmatisk  Landeskunde,  dvs.  viden  om  kultur  og 
samfund,  som  er  afledt  af  de  kommunikative  behov, 
altsa  en  opfatelse,  der  minder  meget  om  background 
studies  i England,  men  den  pragmatiske  Landeskunde 
placerer  sig  desuden  mere  klart  i forlaengelse  af 
antropologien,  idet  fortalerne  kraever  at  den  viden 
der  skal  erhverves,  skal  vaere  antropogen,  dvs.  at 
samfundet  i sprogundervisningen  skal  ses  fra  menneskets 
synspunkt  (cf.  Erdmenger  und  Istel  1973).  Diskussionen 
vedr . f ranskundervisningen  er  mere  entydigt  orienteret 
mod  den  samf undsvidenskabelige  Landeskunde,  og  imod 

transnat ionaj kommun4jcati  nn mellem  Vesttyskland 

Frankrig  (cf.  Baumgratz,  Melde  und  Schule  1980, 
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og  Payer  und  Picht  1982). 

I de  senere  ar  er  der  opstaet  en  anden  gren  i debatten, 
nemlig  om  Alltagswissen  (cf.  Firges  und  Melenlt  1982). 
Fortalerne  for  den,  der  bl.a.  er  inspireret  af  ameri- 
)cans)c  etnometodologi,  mener  at  Landeslcunde  forst 
og  frenunest  skal  besltaeftige  sig  med  mennes)cenes 
erfaringer  og  bevidsthed  om  deres  egen  tilvaerelse 
i hverdagen.  De  genoptager  saledes  noget  af  det 
der  la  i det  ameri)tans)te  culture-begreb,  saerlig 
den  i)c)ce-adfaBrdsbes)cr  ivende  del,  som  hidtil  havde 
raanglet  i Landeslcundebegrebet . I den  vesttyslce  )^onte)tst 
er  dette  betydningsomrade  dog  ikke  idealistis)^  som 
i den  amer i)cans)te  opfattelse,  fordi  man  i Vesttysltland 
refererer  til  det  mere  materielt  funderede  erfaringsbe- 
greb,  og  fordi  man  i det  hele  taget  har  hele  disltus- 
sionen  om  det  samf  undsvidenslcabelige  Landeslcunde 
som  baggrund. 

I arbejdet  med  Alltagswissen  fremhaeves  sensibilisering 
som  en  vaesentlig  dida)ctis)c  metode:  eleverne  bor 

opmuntres  til  at  analysere  egne  hverdagsbegreber 
mht.  betydningsomrade,  forhold  til  erfaringerne , 
og  samf undsmaessig  funlction,  for  bedre  at  )tunne  saette 
sig  ind  i andres  hverdagsbegreber. 

Landeskunde  er  i forste  raekke  en  undervisningsdisci- 
plin,  ikke  et  forskningsomrade . Det  betones  ofte 
at  det  er  et  undervisningsomrade  som  er  en  tvaerviden- 
skabelig  syntese  af  en  raekke  videnskabers  resultater; 
geografi,  sociologi  osv.  inden  for  et  regionalt 
omrade.  Landeskunde  er  ikke  en  grundvidenskab , og 
vil  man  pointere  at  der  er  tale  om  forskning,  bruger 
nogle  hellere  ordet  Forschung,  f.eks.  Frankreichfor- 
schung . 

I Vesttyskland  har  diskussionen  om  Landeskunde  resul- 
teret  i flere  selvstaendige  udgivelser  end  den  tilsva- 
rende  diskussion  i USA  og  Frankrig.  I Vesttyskland 
er  der  udkommet  en  lang  raekke  antologier  om  emnet, 
og  diskussionen  og  udgivelserne  er  ved  at  specialisere 
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sig  i Landeskunde  i forbindelse  med  de  enkelte  sprog- 
fag,  Landeskunde  i engelskundervisningen,  i franskun- 
dervisningen  , i russiskundervisningen  osv.  Et  andet 
tegn  pa  at  der  findes  en  seerlig  offentlighed  i Vest- 
tyskland  om  dette  emne,  er  at  den  nationale  sproglae- 
rerforening  (Fachverbund  Moderner  Fremdsprachen) 

afholdt  en  kongres  specielt  om  Landeskunde  i 1982. 

Europaradet 

Europaradets  arbejde  med  sprogundervisning,  specielt 
for  voksne  begyndere,  kunne  ogsa  naevnes  i denne 
forbindelse.  Europaradet  har  siden  1971  arbejdet 

med  at  definere  de  minimale  sproglige  faerdigheder 
der  skal  til  for  at  kunne  gennemfore  en  almindelig, 
ikke-specialiseret  kommunikation,  dels  i form  af 
almene  modeller,  dels  i form  af  specif ikationer 
for  de  enkelte  sprog  (Threshold  Level  , un  Niveau- 
Seuil,  Kontaktschwelle , Taerskelniveau  osv).  Projektet 
ledes  af  en  eng lander,  og  er  starkt  praget  af  engelsk 
sprogpadagogik,  og  af  den  sarlige  engelske  blindhed 
for  den  kulturelle  dimension.  Europaradet  har  nemlig 
ikke  interesseret  sig  for  de  kulturelle  forskelle 
der  stadig  eksisterer  inden  for  Europas  granser. 
Det  er  dog  ved  at  andre  sig,  idet  Europaradet  har 
besluttet  at  inddrage  kulturelle  forhold  i sit  arbejde 
(cf.  Council  of  Europe  1981). 


Danmark 


Danmark  har  en  relativt  svag  politisk  og  kulturel 
position,  og  dansk  sprog  og  kultur  har  et  lille 

udbredelsesomrade.  Den  internationale  orientering 

er  derfor  storre  i Danmark  end  i USA,  England  og 
Frankrig.  Dansk  kultur  har  i ef terkrigstiden  varet 
meget  domineret  af  amerikanske  og  engelske  kulturelle 
stromninger,  og  i forbindelse  med  det  politisk-ideolo- 
giske  opbrud  i 60 'erne  har  den  tillige  varet  meget 
pavirket  af  vesttyske  stromninger.  Miljoet  omkring 
universiteter  og  undervisningsinstitutioner , isar 

Q den  for  samfundsvidenskab  og  humaniora,  har  i 
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70 'erne  vaeret  saerlig  praeget  af  den  samtidige  vesttyske 
marxistiske  og  kritiske  diskussion.  Det  gaelder  ogsa 
kulturbegrebet  i sprogundervisningen,  bade  i engelsk, 
tysk  og  fransk. 

Men  Danmark  har  ikke  oplevet  den  samme  historiske 
udvikling  som  Vesttyskland . Danmark  har  haft  en 
relativt  ubrudt  historie  og  mindre  staerke  sociale 
konf rontat ioner , og  selv  om  der  har  vaeret  nationalisti- 
ske  tendenser  ogsa  i dansk  sprogundervisning,  og 
enkelte  nazistiske  i tyskundervisningen,  har  den 
danske  sprogundervisning  slet  ikke  haft  den  staerke 
ideologiske  funktion  som  i Tyskland,  som  var  i konkur- 
rence  med  de  andre  staerke  magter  i Europa. 

Karakteristik  af  kulturbegrebet 

Derfor  har  den  vesttyske  Landeskunde  faet  et  lidt 
andet  indhold  i Danmark. 

For  det  forste  forekommer  der  i Danmark  at  vaere 
en  mindre  staerk  konf  rontat  ion  mellem  humanistiske 
og  samf undsvidenskabelige  aspekter,  bl.a.  fordi 
vi  stadig  har  termen  kultur,  der  ikke  er  belastet 
pa  samme  made  som  i Vesttyskland.  I Danmark  kan 

vi  operere  med  det  udvidede  kulturbegreb  naesten 
som  i Frankrig,  saledes  at  kultur  i skemaet  daekker 
alle  numrene  1-8,  dog  med  den  undtagelse,  at  vil 
man  instistere  pa  de  samf undsvidenskabelige  aspekter, 
ma  man  bruge  termen  samfund,  f.eks.  samfundsorientering 
eller  samfunds-  og  kulturformidling . 

For  det  andet  er  det  holdningsbearbe jdende  aspekt 

af  Landeskunde  naesten  ikke  repraesenteret  i Danmark 
Vi  har  ingen  saerlige  socialpsykologiske  undersogelser 
af  danske  elevers  stereotype  f orestillinger  om  sig 
selv  og  folk  i fremmede  lande  (der  er  dog  tillob 

til  det  i tysk).  I Danmark  er  det  mere  entydigt 

det  vidensmaessige  aspekt  der  diskuteres,  dels  omkring 
ideologikritiske  analyser  ^f.  undervisningsirateriale 
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(mest  i engelsk  og  fransk) , dels  i forbindelse 
med  udvikling  af  nye,  mere  realistiske  undervisnings- 
mater ialer,  temahaefter  o.l. 

Den  vesttyske  insisteren  pa  vaerdien  af  eksemplarisk 
udvalgte  samf undsproblemer  findes  ogsa  i Danmark, 
men  ikke  sa  udpraaget,  her  er  det  nok  sa  meget  organi- 
ser ingen  af  undervisningen  i temaer,  der  dominerer. 

Den  vesttyske  diskussion  af  Alltagswissen  er  ogsa 
introduceret  i Danmark  (cf.  bl.a.  Elbeshausen  und 
Wagner  1982). 

Den  danske  diskussion  er  i ovrigt  meget  prasget 
af  den  engelske  sprogpaadagogik , i skikkelse  af 
kommunikativ  sprogundervisning , bade  i begynderunder- 
visningen  i engelsk  og  i tysk,  og  noget  mindre 
i fransk.  Mht . tyskundervisningen  er  den  engelske 
tradition  nok  hovedsagelig  formidlet  gennem  Vesttysk- 
land,  der  som  naevnt  ogsa  har  taget  dele  af  engelsk 
sprogpaedagogik  til  sig. 

Pavirkninger  fra  Frankrig  kan  iagttages  i franskfaget 
(vaegten  pa  sammenhaengsf  orstaelsen , interessen  for 
kulturelle  forhold  i forbindelse  med  begynderundervis- 
ningen),  men  ser  ikke  ud  til  at  have  haft  nogen 
betydning  for  de  andre  sprogfag.  (cf.  Risager  forth- 
coming ) . 

Tendens  til  konvergering? 

Der  er  tegn  til  at  der  er  ved  at  udkrystallisere 
sig  en  tilgang,  som  kan  vasre  udtryk  for  en  konverge- 
ring af  forskellige  traditioner  i forbindelse  med 
kulturbegrebet : 

Interesseomrader ne  i denne  tilgang  kan  formuleres 
i tre  trin: 

1.  forskellige  menneskers  liv  og  erfaringer  (cf. 
den  oprindelig  amerikanske  antropologi  og  etnome- 
todologi;  forskningen  i hverdagsviden  (Alltags- 
wissen ) , 
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2.  deres  f orestillinger  om  sig  selv  og  deres  eget 

liv  (isaer  som  nationalitet ) , og  om  mennesker 
i det  fremmede  land  (cf.  forskning  i stereotyper 
og  my ter , for skn ingen  omkring  hverdagsviden ) , 
og 

3.  deres  muligheder  for  at  traede  i direkte  kontakt 

med  mennesker  fra  det  fremmede  samfund,  med 
en  bevidsthed  om  forskelle  i liv,  erfaringer, 
og  f orestillinger  (cf.  amerikansk  cross-cultural 
communication  and  understanding;  den  oprindeli- 
ge  engelske  kommunikative  sprogundervisning ) . 

Det  er  begrebet  tvaerkulturel  kommunikation  (inden 
for  rammerne  af  f remmedsprogsundervisning ) , der 
lettest  sammenfatter  denne  tilgang.  Heri  forenes 
bade  interessen  for  kommunikation  og  for  kulturelle 
forhold  og  forskelle,  og  det  sidste  er  ikke  underord- 
net  det  forste.  Dette  perspektiv  er  lovende,  men 
der  er  dog  samtidig  en  fare  for  at  den  mere  sammenhaen- 
gende  og  kritiske  forstaelse  af  samfundet,  som 
det  franske  civilisation,  og  isaer  det  vesttyske 
Landeskunde  er  det  nyskabende  udtryk  for,  negligeres. 
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KRUD  AlfKER  JENSEN 


Udfonnning  af  materlaler  til  undervisningen 
1 dansk  for  vokane  indvandrere.^ 


1.  Indledning  a 1 

2 Undervisningens  tUrcttelcegning: 

Hvad  - hvorfor  - hvordan a 3 

3w  Kommimikativ  kompetence  som  mAl a 5 

4.  Metode:  Approach  - design  - procedure  a 6 

5.  To  indlseringsteorier  - to  undervisningsmodeller  a 8 

d Perspektivering a 20 

7.  Litteratur  ..  a 20 


^ Tekat  til  et  foredrag  afholdt  den  la  april  1987  pd  Odense  Unlvereitet 
i foibindelse  med  erhvervelse  af  licentiatgradea 
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UDFQIMNING  AF  MATERIALER  TTL  UNDEHVISNINGEN  1 DAHSK 
TOR  VOKSNE  INDVANDRERE 


ooan  ser  dlsse  fiantomlflcrere  med  deres 
overheadprojektoren  fllpoverc  og  alt  det  Jazz»  oA 
alAr  det  eeir  fcjlen  ved  dlsse  ting  er  sAdan  set  Ikke 
dngene  sdv.  slet  ikke,  egentUg,  men  at  de  kun  kan 
brugestil  een  ting.  Undervisnlngsmidler  fremmer 
den  meget  hensigtbetonede  undcrvisnlng.  de  er 
totasiforladte,  entydige,  ravtriste,  overpsdago- 
giske  i deres  hjslpelsshed. 

(-) 

Mange  modeme  undervisnlngsmidler  har,  sftvidt 
jeg  kender  til  dem,  den  bivirkning,  at  de  stiller  sig 
mellem  lecrcr  og  elev,  og  tit  ogsA  mellem  stoffet  og 
eleven. 

Man  Iserer,  man  erfarer  ikke,  man  oplever  ikke. 
Undervisning  er  mcnneskevserk,  og  en  foimaii- 
serlng  af  menneskelige  relationer  er  nenx  pseda- 
goglsk  let  at  begrunde,  - og  dadsensCsrlig.* 

(P.  Hsjholt  Midlemes  magt  KVAN  \2IS  Arg.  85) 


L INDLEDNING 

Selv  om  P.  Haihoito  kritik  af  forholdet  meUem  materialcr,  Isrtr  og 
elever  gsldcr  undervisning  i al  almindellghed,  tyder  situationen  pA 
materialefronten  inden  for  danAk  som  andet-sprog  pA,  at  citatet  rammer 
noget  centralt  i Isrcmes  oplevelse  af  det  fortliggende  mateiialeudbud 
(eleveme  hares  sjaddentX 
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PA  omrAdet  'dansk  for  vokme  indvandrore’  har  der  aiden  1980  vaeret 
en  ekaploaiv  veekst  1 materialeproduktionea  Dette  skyldea  natuiilgvla  farat 
og  frcmmeat  atigningen  i antalleft  af  indvandrere  og  det  denned  Tokaende 
krev  om  atadlg  flere  og  mere  dlfferentlerede  materlaler.  Dette  gslder»  aehr 
om  vi  kun  aer  pA  toppen  af  iabjerget  de  materialer*  der  nAr  frem  til 
udgivelae  pA  et  foiiag,  og  lader  alle  de  aelvproducerede  materlaler  ude  af 
betragtnin^  aom  bcHnder  alg  nindt  om  hoa  de  enkelte  berere. 

Men  lige  aA  ator  aom  produktlonen  har  vseret  lige  bA  ator  har 
friiatratlonen  hoa  den  enkelte  teerer  vaeret  nAr  det  viate  ai^  at  det  nye 
materlale;  man  havde  hart  om.  og  aom  man  troede  vUle  laae  aUe  prPblemer. 
mAake  nok  laete  nogle  problemer  men  ogaA  havde  utilaigtede  mangier  og 
avagheder  (deraf  aelvfatgellg  de  mange  aelvproducerede  materlaler^  Men  lad 
08  alA  feat  med  det  aanune;  det  ideelle  materlale  til  alle  elever  1 alle 
aituationer  Andes  Ikkel 

En  mere  frugtbar  tUgang  vll  derfor  vsre,  at  kerer  og  elever  aammen 
gar  sig  klart,  hvad  de  vil  nA.  og  hvordan  de  vil  nA  det 

Det  falgendc  er  sAledea  Ikke  en  ny  overaigt  over  de  materlaler.  der 
Andes  1 dag.  Hvia  man  anaker  en  sAdan  overaigt  henviaea  tU  allerede 
ekaisterende  overaigter.  F.  eka: 

Poul  Terkelsen;  Dansk  for  voksne  indvandrere.  Indenrlgaministeriet 
1984. 

DFa  aprogakolen  Materialeoversigt  v.  FL  Peuliche.  DF  1986. 

Problemet  med  dlaae  overaigter  er  imidlertid,  at  de  enten  alet  ikke 
eller  kun  i ringe  grad  evaluerer  de  anfarte  materlaler.  For  at  lAde  bod  pA 
dette.  vil  vi  prove  at  ae  pA.  hvorledea  man  aelv  kan  lave  analyser  af  fore- 
liggende  materlaler.  eller  hvia  man  aelv  vU  producere  materlaler.  hvilke 
overvejelacr.  man  bar  gore  aig.  Synavinklen  vil  vmre  aprogtllegnelae  i bred 
betydning  og  mateiialeme  set  i foihold  hertlL 

Vi  kan  her  tage  udgaitgspunkt  1 Per  Hajholta  krltUc  af  undervianings- 
midlemes  meget  henaigtbetonede  karakter  og  deraf  falgende  fentaaifor- 
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ladihed  Hvis  materialct  vlrkellg  stiller  slg  mellem  eleven  pd  den  ene  side  og 
Isreren  og  stolfet  pd  den  anden.  er  det  katastroCalt  Undervisningen  bliver 
forudslgelig  og  denned  ogsd  'rovkedelig*. 

"Undervlsnlngsmldleme  - som  engang  hlev  kaldt 
hjalpemidler  - cr  altsd  kllder  tU  oplevelser  og 
opdagelser,  men  ogsd  redskaber,  der  kan  anvendes»  ndr 
man  vil  undersoge  noget*  (Sv.  Aa  Petersea  1985»  78) 

Undervisningen  bliver  kedelig  og  demotiverende  i det  ojeblik. 
materialemes  karakter  af  redskaber  bliver  for  dominerende  pd  bekostnlng  af 
deres  funktion  som  kilder  til  oplevelser  og  opdagelser,  dva  ndr  det 
instrumenteUe  aspekt  undertrykker  det  kreative. 


2 UNDERVISNINGENS  mRETTELiCGNlRG:  HVAD  > HVQRPQE  ■ HVQR> 
DAN 


Ndr  et  undervisningsforlab  skal  tilrettelaeggea  md  det  farst  fast- 
Ificggea  hvad  der  skal  Iserea  hvorfor  det  skal  lsres»  og  endelig  hvordan  det 
skal  Ificrea  dva  hvordan  man  bedst  ndr  de  satte  mdL 

Oversigten  pd  side  4 forsager  i skematisk  form  at  sammenfatte  de  vs- 
sentligste  faktorer  1 denne  beslutnlngsprocea 

Skemaet  skal  farst  og  firemmest  illtistrera  hvor  mange  faktorer  der 
skal  tages  hensyn  til  1 den  konkrete  planlsgning.  Samtidig  viser  det;  hvor 
lille  en  del  af  den  samlede  proces  vi  besksftiger  os  med  her,  nemlig 
hjfidpemidler  under  andre  faktorer  set  i relation  til  farst  og  firemmest 
sprogferdighed  under  formdl,  dog  sdledes  at  sproglkrdighed  her  ses  i den 
brede  betydning  som  kommunikativ  kompetence,  der  er  del  af  individets 
sociale  kompetence  (se  nedenforX 
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F.  Larsen/L.  Kvistgaard  Jakobsen:  Om  freimedsprogsundervlsnlng.  I.  E.  Glahn  et  al.:  Frennedsprogspsdagogik. 
Gyldendal  1977,  p.  24. 
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a KOMMUWIKATTV  KOMPETENCE  SOM  MAL 


SOCIAL  KOMPETENCE 


KOHHUNIKATIV  KOMPETENCE 


PRAGMATISK  KOMPETENCE 


juNGVISTlSK  KOMPETENCeI 


I tII 

ITtRATEGISK  KOMPETENCE 


(delvis  efter  Perch  et  aL  19d4,  169) 

Ovenstdende  model  viser  de  elementer.  som  eleven  md  beherske  for 
at  veere  kommunikativt  kompetent  ligesom  den  placerer  kommunikativ 
kompetence  som  del  af  Indlvidets  generelle  sociale  kompetence.  Sprog- 
indleringZ-tilegnelse  er  sdledes  i sidste  ende  en  socialisationsproces^  hvor 
eleven  som  det  (ideale)  endemAl  rader  over  samme  ferdigheder  og  muUg- 
heder  som  en  modersmaistalende  QKKE  at  eleven  er  som  en  moderamdls- 
talende). 

Lingvistisk  kompetence  betegner  elevens  grammatiske  viden  og 
kunnen: 

”lt  is  impossible  to  conceive  of  a person  being  communi- 
catively competent  without  being  linguistically  compe- 
tent" (Faerch  et  aL  1984.  168) 

Pragmatisk  kompetence  er  elevens  evne  til  at  anvende  sin  sproglige 
kompetence  situationsadaekvat  dv&  udfare  de  rette  sproghandllnger  pd  den 
rettc  made  pa  det  rigtige  tidspunkt  i overensstemmelse  med  maisprogets 
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Strategisk  kompetence  betegner  elevens  evne  tU  at  lase  problemer  i 
produktion  eller  reception  pfl  de  to  foregAende  planer,  medens  Quency 
betegner  den  problemlese  realisering/forstAelse  af  egen  og  andres  Inten- 
derede  mening. 

Selv  om  denne  model  normalt  foibindes  med  teorler  om  kommu- 
nlkativ  undervisnln^  vil  alle,  der  beskefUger  sig  med  sprogtllegnelse  og  • 
undervlsnlng  vaere  enlge  1 det  overordnede  mAL  SAledes  akrlver  Lado  som 
fbrtaler  fbr  den  audio/linguale  metode  1 1964: 

*Leamlng  a second  language  is  deflned  as  acquiring  the 
ablli^to  use  its  structure  within  a general  vocabulaiy 
under  essentially  the  conditions  of  normal  commu- 
nication among  native  speakers  at  conversational  speed.' 

(Udo  1904.  38) 

Hvad  man  derimod  aldeles  ikke  er  enlge  om  er,  hvorledes  eleven  nAr 
frem  til  dette  mAL  og  hvordan  undenrlsnlngen  skal  tilrettelcegges  for  bedst 
muligt  at  fremme/ststte  denne  proces.  Det  er  imidleitid  indlysende,  at 
ethvert  undervlsningsmaterlale  ekspliclt  eller  implicit  bevldst  eller  ubevidst 
foretager  nogle  valg  i forhold  til  en  forestilling  om,  hvad  der  fremmer  eller 
hstmmer  elevens  sprogtllegnelse,  og  denned  ogsA  hvUke  aspekter  1 
modellen  for  kommunikativ  kompetence  der  skal  piioiiteres  hejere  end 
andre. 

For  at  kunne  foretage  sAdume  overvejelser  eller  tneffe  disse  valg  mA 
man  Imldlertld  have  en  ramme,  der  kan  strukturere  aibejdet  1 neste  afsnlt 
opstilles  en  sAdan  ramme,  derefter  ser  vi  normere  pA  to  indlsrlngs- 
modeller,  deres  forudsstnlnger  og  konsekvenser  i form  af  to 
analyser.  De  to  indlErings-/undenrisningsmodeller  sarnies  derefter  1 en 
oversigt  og  artlklen  afsluttes  med  en  perspektlverlng,  der  giver  et  bud  pA. 
hvordan  nogle  af  de  behandlede  pn^ilemer  eventuelt  kan  loses. 

4.  METODE:  APPROACH  - DESIGN  - PROCEDURE 

Det  felgende  bygger  pA  en  artikel  af  J.  C Richards  og  T.  Rodgers 
(1985,  Jvl  litteraturilstenL  En  metode,  vi  kunne  ogsA  sige  en  Iseiebog  eller 
et  undervisnlngBsystem.  bygger  ekspliclt  eUer  Implicit  (t  eks.  i foroid  eUer 
Isrervejledning)  pA  en  teoii  om,  hvad  sprog  er,  og  hvordan  det  Hi^gner 
sprogteori  og  indlarlngsUori  (approach).  Dette  har  t eks.  stor  betydnlng  for. 
hvor  star  veegt  der  Isegges  pA  lingvistlok  kompetence  som  del  a^evt  for- 


7 


udsstning  for  kommunikatlv  kompetence,  ligesom  valget  af  en  bestemt 
tUgang  vil  fovorisere  bestemte  typer  sprogUgt  og  tematisk  indhold  og  tercr- 
/elevrolier  fremfor  andre.  Dct  vil  sige  at  valget  af  sprog-  og  indlseringsteori 
Mr  konsekvenaer  for  den  mdde  materialet  udfonnes  pA  og  den  placering,  det 
bar  i forhold  til  Iserer  og  elever  (design)i 

Faatlseggelse  af  approach  og  design  betyder  ikke  blot  en  festlsggelse  af 
undervisningsforiabet  i sin  helhed  men  er  ogsA  grundlag  for  veegtningen  af 
aktiviteteme  i den  enkelte  time:  hvor  stor  en  del  af  tlden  skal  bruges  pA 
eksplicit  grammatlsk  treening  (hvis  overhovedet)?  Hvor  meget  tld  og  hvomAr 
skal  bruges  til  frie  ovelser  (hvis  overhovedet)?  Kort  sagt;  hvordan  skal  den 
enkelte  timer  struktureres  (procedure)i 

Som  det  sea,  cr  dcr  tact  sammenhaeng  mellem  de  tre  niveauen  har 
man  truffet  et  valg  pA  det  ene,  lAr  det  konsekvenser  pA  de  ovrige.  Dette 
gmlder,  enten  man  som  her  starter  ovenfra*  Approach  ^ Design 
Procedure,  eller  som  praktiker/analytiker  gAr  den  modsatte  vej. 

Disse  overvejelser  kan  sammenMttes  1 felgende  oversigt  Skemaet  kan 
som  sagt  ^ene  som  ramme  for  bAde  analyse  og  produktlon  af  undervisninga- 
materialer 


APPROACH: 

1.  LingvistiskUorl  i form  af  en  Uori  om,  hvad  sprog  er,  hvad  aproglig 
kompetence  er  og  sprogets  basaie  strukturer  og  elementer. 
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2 Sproglndlsiingsteoii  der  redeger  for  de  vacBentUgste  procesBer  1 
Bproglndlaerlng  og  hvUke  foktorer,  der  fremmer  eller  heemmer  denne 
procos. 

DESIGN: 

L TematlBk  og  BprogUg  festteggelBe  af  indhold  herunder  graduerlng  pA 
bOsiB  af  de  ?algte  mAl  forundcnrlBnlngen. 

2 Elevens  roUe  1 og  Indflydelse  pA  egen  Indlserlng. 

Sl  Leererena  rolle  1 og  indflydelse  pA  elvemcB  indlcring. 

4.  MaterlalemeB  fona  Indhold  og  placering  1 fortiold  til  L 2 og  3L 

LyCRERSIYKET  VS  ELEVCENTRERET  UNDERVISNING 

PROCEDURE 

UndenrisnlngBprocedurer  og  evelsestyper. 

Vegtningen  af  aktivlteteme  i den  enkelte  time. 

(Eftcr  J.  C Richards  og  T.  Rodgers  1985) 


5JQ  lNDLi€RlNGSTEORlER  - TO  UWDERVISNINGSMODEIXER 

I det  falgende  ser  vl  pA  to  begyndersystemer  i dansk  for  udlsendinge. 
Det  drejer  sig  om  et  addre  system:  'Leer  dansk  - Dansk  for  udlmndlnge*  af 
HildemaiVHedbAcki  fsrst  udkommet  pA  svensk  1 1969  og  dansk  udgave  v. 
Budtx  Jsfgcnsen/Bangsgaanl  1970  pA  GJellenip/GAD.  Her  en  anvendt  L 
udgava  6.  oplag  1981.  Det  andet  system  er  Lone  Nielsens  'Hvad  siger  dilP, 
ferst  udkommet  pA  Studleskolen  1982  Her  er  anvendt  den  senere  udgave 
fra  Akademisk  Forlag  1984 

Inden  for  rammeme  af  denne  artikel  er  det  ikke  mullgt  at  analysert 
systememe  i deres  helhed.  Det  er  derfor  heller  ikke  mullgt  at  yde  dem  Add 
retterdighed,  da  de  enkelte  dele  naturiigvis  mA  ses  i sammenheeng.  De  her 
valgte  udanit  skal  danne  grundlag  for  en  underssgelse  af  den  sprog-  og 
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Indlceringsteori,  der  er  basis  for  valget  og  tilrettelsggelsen  af  aktlviteter  og 
evelsestyper. 

Fra  'lar  dansk*  - systemet  er  valgt  to  kilpc  et  fra  evebogen  og  et  fra 
bAndovelseme,  medens  den  egentUge  Iserebogstekst  ikke  er  medtaget  Fra 
'Hvad  slger  du?*  er  valgt  udsnit  fra  evelseme  i lektion  10.  For  begge  sys- 
temers  vedkonunende  golder,  at  de  valgte  eksempler  Ugger  i starten  af 
forlebet  Graxnmatlsk  fokuseres  pA  sanune  emne:  possessive  pronomlner. 

Analysen  koncentrerer  slg  om  fislgende  aspekten  Systemets  mAl- 
gruppe  og  metode,  sAledes  som  det  fremgdr  af  Icerervejlednlngen  (systemets 
selvforstAelseX  den  fektlske  udformning  1 form  af  evelsestyper  og  aktlviteter. 
og  endelig  en  sammenllgning  af  de  to  systemer  set  i forhold  til  de  valgte 
metoders  ideelle  krav. 

Udsnittene  fra  *Lfler  dansk*  er  gengivet  nedenfon 


min  mit  mine 

din  dit  dine  - Oeree 

voree 

]eree 

f Lav  felgende  satnioser  om: 

Eksempler: 

Jt^hartf  biiUdt, 

Dtt  tr  mit  biiUdt, 

Dtt  tr  mit. 

Jig  harm  blyant.. 

Dit  tr  min  blyant. 

Dtttrmin. 

I  Jeg  bar  et  vcrdse. 


UER  OANSK  0VE3QG 


2  Jeg  bar  ea  Qejle. 


3  Jc)  bar  et  bus. 
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G Ltv  relgende  sctiunger  om: 

1 legbarcoQDglcr. 

Eksempler: 

/eg  bar  ID  bflZdlir. 

Dtt  tr  mine  biOedtr. 

Deter  mint. 

3.  legbarcoboKL 

Jef  harm  bhmxer. 

Det  er  mbit  bfyenter. 

Determbm, 

I leg  bar  to  verdier. 

4 leg  bar  to  tamper. 

0VELSE  NR.  20  band0velser 

PrononifaMf  / Kap(tal7 

E:  Det  er  otic  bBledt 
Dot  8T  obk  billrft 
L:  Jc|  htf  lo  bQbdff 
Es  Dtt  cr  wHfli  bflbdg 
U Dt{  cr  Bfat  bOete 


I (Set  Mfeadc  Aal  Dc  powiilwc  prooomiav* 
Lev  ictniufuue  om  efter  fclfeade 

Mmlcn 

L:  Jeg  htf  ct  biOedc 


lc|  haret  mebp 
Jc|  har  CO  o#gIe 
lc|  har  ID  hmper 
lc|  bar  ID  cbler 
lc|  bar  cbie 
leg  bar  CDAol 
leg  bar  et  vekkesr 
leg  bar  to  biyantcr 


Oct  er  mlt  neiclia 
Deter  mm 
Dec  er  mtae  lampcr 
Dec  er  "»»—  drier 
Del  er  mic  dria 
Dec  er  mmicol 
bee  er  mtC  vdefceor 
Da  er  mtDt  bfyanter 


I iKrmcjledningen  til  systemet  hedder  det  om  ttOlgnxppett 

*Lfler  dandc  - danak  for  udlsndinge  henvender  dig  tU 
udlsndinge  of  alle  kategorler.” 

Derefter  gorea  der  opmerfcaom  pd.  at  aUe  diaae  clever  ikke  har 
Q aamme  forudaatninger  og  behov  men  dog  har  det  fellea.  at  de  akal  have  et 
E HJC  baaalt  ordforrdd  der  aflledea  bliver  det  aamlende  prineijk  og  ferakdilg* 
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hederne  lades  ude  af  betragtnlng.  Dette  bllver  seeiilg  tydellgt  nfir  der  tales 
om  den  anvendte  metode,  hvor  det  forudsaettes*  at  alle  Icerer  pd  sainme 
mftde  og  1 sainme  ten^xc 


Formaiet  med  avebogen  er  at  koxnplettere  tekstbogca 
Idet  den  indaver  stnikturer,  som  eleveme  aDerede  cr 
blevet  praesenteret  for  under  tckstgennemgangen  ( . . . 
\ Inden  for  sprogstrukturemes  fbrskellige  kategorler 
bevseger  avelseme  alg  som  hovedrege!  fra  det  belt 
enkle  til  det  mere  kompliccrede." 


Ser  vl  demaest  pd  avelseme  pft  naeste  side,  bllver  det  mere  klart 
hvad  der  menes  med  imltativ  kognltiv  metode.  Med  imltativ  mcnes 
treening  af  grammatiske  strukturer  lasrevet  fra  enhver  kontekst  mekaniske 
drlUsL  Med  kognitivt  menes,  at  den  grammatlBke  regeL  der  skal  indlsres, 
eksplidt  praesenteres  for  eleven  far  avelsea  Progresslonen  1 systemet  er 
dbenlys  granunatisk,  og  sprogtUegnelsesmodellen  er  pd  vssentlige  ptinkter 
behavioristiak. 

Imltativ  og  kognltiv  er  pft  centrale  punkter  uforenelige  starrelser. 
Dette  bllver  mere  klart  hvis  vl  bctragter  falgende  sammenlbtnlng  af  lovnues- 
si^eder  1 behavloristisk  indlaeringsteorl  (efter  Ledo  1964.  32  ft)  og  deres 
konsekvenser  for  undervisningen  (efter  Andersen  et  aL  1979.  106 


Cwndlgf ggwdg  t hgtfdoriwMok  indbwHnggfgwl 

1.  Indlaerlng  er  vanedannelse 

2 Betlnget  adfSBerd  (t  eks.  sprog)  keres  efter  falgende  model; 
stimulus-^  association^  respons 


*Lsr  dansk  er  en  kombinatlon  af  den  imitative  og 
kognltlve  metode  (eleveme  skal  Indse  sprt^ets 
stniktur)  (min  understrcgnlng.  RAJ) 

(...) 


(Lmrervcjledning,  3-4) 


BEST  COPY  AVAM  ' 
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lofOndiaOdfiie 
1. 


Loven  om  naerhed  NAr  to  oplevelser  er  optrAdt  sanunen  vil 
genkomsten  af  den  ene  frcmkalde  den  andea 


Loven  om  trsning:  Alt  andet  lige  Jo  hyppigere  et  svar  eves  jo  bedre 
laeres  det  og  jo  laengere  huskes  det 


Loven  om  intensltet  Jo  mere  intenst  et  svar  eves  jo  bedre  Iseres  det 
og  jo  kengere  huskes  det 


Loven  om  assismilatlon:  Hver  ny  stimulus  tenderer  til  at  fremkalde 
det  svar,  som  er  Ibrbundet  med  lignende  svar  i fortidea 


Loven  om  effekt  Alt  andet  lige  vil  en  response  der  ledsages  eller 
felges  af  en  behagelig  tilstand  forstaerkes^  medens  den  sveekkes»  hvis 
den  ledsages  eller  felges  af  en  ubehagelig  tilstand 


1.  Sprog  er  et  scet  vaner 
Sprog  er  tale  ikke  skrift 
Fokus  er  pA  talesprog 
Der  undervises  i ikke  om  sproget 


Der  undervises  i forskellene  mellem  modersmAl  og  fremmedsprog 
Progressioa*  Lytte/forstA  - tale  - laese  - skrive 
Procedure:  Praesentatlon  - imitation  - drill  - automatloa 


Vi  skal  ikke  her  kommentere  de  enkelte  punkter  udferligt,  blot 
iastholde  de  vaesentligste  konsekvenser.  Sprog  opfattes  som  al  anden  adkerd 
som  et  saet  vaner.  NAr  man  skal  laere  et  nyt  sprog,  drejer  det  sig  derfor  om  at 
indeve  (loven  om  trscning  og  intensltet)  et  nyt  saet  vaner.  Sprog  opfattes 
desuden  som  struktur  (grammatlske  relatloner)^  hvor  indholdet  er  undei^ 
ordnet  1 den  oprindelige  udformning  af  den  audlp/linguale  metode  skulle 
disse  strukturer  indlaeres  induktlvt  uden  ekspllclt  formulering  af  de  bagved 
O {gende  regler.  Men  dette  viste  sig  i mange  Ulfeelde  uhenslgtsmaesslgt  Det 

ERJC 
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var  hurtlgere  at  pjmentera  eleveme  for  den  graininatiske  regel  og  derelter 
lade  dem  trccne  den  i stnikturovelBer. 

Her  er  altsA  forklaiingen  pA  kombinxtionen  sf  imltatlv  og  kognitiv.  Da 
det  er  den  lingvistiske  kompetence,  der  sty.  v og  er  mAlet  for  forlsbet  kan 
man  af  hensyn  til  effektlviteten  (Jvt  Per  Hsjholt)  ilge  sA  godt  gA  den  korteste 
og  lade  elemne  lA  den  korrekte  regel  med  det  sanune.  Dette  betyder 
endfidcre,  at  man  kan  ae  start  pA  kravet  om  at  undervise  i forskeOene 
mcllem  modersmAl  og  mAlsprog.  Denned  udvides  det  potentidle  ptddlkum 
for  et  bestemt  system  mange  gange  (elever  af  alle  kategorierX  En  ekonomlsk 
fiaktor  der  Ikke  bar  undervurderea. 

Undendsningens  fomemste  opgave  bilver  sAledes  at  give  eleveme 
lingvistlsk  kompetcnce,  medens  det  er  snert  at  sc;  hvoriedes  de  skal  kunne 
omsKtte  denne  vlden  om  sproget  til  anvendelse  af  sprpget  1 frl  kommuni- 
katioa  nAr  de  hele  tiden  er  blevet  trcenet  i at  give  forud^grammerede  svar. 

Sammenftittende  gadder  sAledes:  Systemet  er  ncje  programmeret  pA 
basis  af  ordforrAd  og  grammatisk  progrcssioa  LeererciVmaterialet  spiller 
den  vaesenlligste  roUe,  idet  de  gennem  stimulus  styrer  elevens  indlsring 
(response  Elevens  roUe  er  sAledes  udehikkende  responderende,  og  der  er 
ingen  mulighed  for  kreativ  brug  af  sproget 

Derelter  ser  vi  pA  'Hvad  siger  du7*.  Fra  systemet  er  udvalgt  eksempler 
pA  alle  tekst-  og  avelsestyper  1 lektion  10.  Disse  er  gengivet  nedenfon 


DIALOG  1 


/ / / 


Par  Hanna!  Er  det  dina  negtar? 

Hanna:  Nd. 

^ / / 

Par  Hvia  ar  det,  vad  du  dat?  ^ 

/ / ' * 

Hanna:  Na...  Jo.  vent  (IdtEr  dat  ikka  Henriks? 

Par  Er  dat  dine,  Henrik? 

Henrik:  Naj.  ^ 

Kirsten:  Oat  ermine! 

/ / 

Par  Varsgo. 
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DIALOG  2 


//  / / / // 

A:  Er  dat  din  (blyant.  kuglepan,  pung,  taska)  | dit  (viskalatdar, 

f f / / / / 

ur,  tarklada)  | dina  (cigaraner.  nagtar,  bnilar,  panga)? 

B:  Ja,  dat  ar  dat  | naj,  dat  ar  dat  ikka  | n^.  dat  ar  Patars. 


ROLLESPIL 


FYIOUO  SAMMEN 

A:  Ef  dat  din  / dit  / dina 

B:  Naj. 

A:  Hvis  ar  dat  s4? 

B:  Er  dat  ikKa 

C:  Naj.  dat  er  min  / mit  / minal 

A 

C:  Tak  ( 


LYTTE/FORSTA 

0VELSE1O 


Lyt  a iJna*.  Wg  p*  « ligiio*  09 

(og  Mg«nir  0*  2 andra  diatos*)) 
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HJEMMEARBEJDE  FyUudtldan: 


HJEMMEARBEJDE  FyMud-nMnkunftardpIrtwInit 


A:  Erd« ; dffaretter? 

B:  Ne|. 

A;  ardtr? 

B:  vedjegikka. 

C:  Deter ! 

A:  

C:  Tak duhave. 


HUSK! 


/ / / / 

•rdefd&i/df/d.  e/Oenesf. .)? 

|a,(deterdet)  ^ 

n^.(dMerdetDcke) 

nejtdeterPetera 


/ ^ 
hyis9rd§(? 

' f f i / 

det  er  min  / mit  / mine  / Pettra 

/ i 

detvedfegDOce 
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Analyscn  frem  pA  samme  mdde  som  ved  det  ferete  systenr  Mate- 
rialets  mAlgruppe  og  metode  som  det  fremg^  af  laerervejledningen  sammen- 
holdt  med  den  liaktiske  udfonnning  i aktiviteter  og  ovelsestyper. 

Om  m^gruppen  hedder  det  i laerervejledningen  pi  3: 

*Hvad  siger  du?  er  piimsnt  lavet  for  udlaendlnge.  der 
opholder  sig  laengerc  tld  i Danmark  ( . . . X HuiVhan  er 
ung  eller  yngrc  og  har  (eUer  liftr  ret  hurtlgt)  en  eller 
anden  fastere  tilknytning  til  det  danske  samllind  ( . . . 

X 

HuiVhan  kan  have  en  hvilken  som  heist  nationalitet 
men  kommer  fra  middelklassen  i det  pAgaeldende 
land  og  er  kulturelt  ret  vestligt  orienteret 
Hun/han  har  en  vis  skoleuddannelse  bag  sig  og  har 
sandsynligvis  kendskab  til  i hvert  frUd  et  europaisk 
sprog  som  fremmedsprog  eller  et  af  de  sterre 
europceiske  sprog  som  modersmAL* 

Denne  i sammenligning  med  'Leer  danskf  betydeligt  mere  detaljerede 
ihstleeggelse  af  m^ruppe  hamger  sammen  med  systemets  metode.  Hvor 
*Laer  dansk*  er  styret  af  den  grammatiske  progressioa  forsager  'Hvad  siger 
du?  at  tage  et  funktionelt  udgangspunkt  eleveme  skal  preesentercs  for  den 
dei  af  sproget  som  de  efter  fbrfotterens  mening  vil  brug  for  i deres  daglig- 
dag  uden  for  klassevaerelset  Grundlaget  for  materialets  organisering  er  sale- 
des  en  notionel/funktionel  lsreplan»  hvor  indholdet  opdeles  i almene  begre- 
ber  (semantisk  - grammatiske  kategorien  de  grammatiske  kategorier  deflne- 
ret  ud  fra  deres  betyxiningX  emnerelaterede  bcgreber  (dvs.  det  nadvendige 
ordfonad  for  at  ktinne  tale  om  bestemte  ting)  og  endelig  de  sproghand- 
linger,  eleveme  skal  kunne  udfare. 

I falge  teorien  er  der  ingen  gradueret  praesentatlon  af  grammatik  (fra 
det  enkle  til  det  kompliceredeX  og  indlaningsprocessen  bygges  dcrfor  ikke 
op  fra  del  til  helhed  (syntetlsk  progressionX  Forlabet  styres  af  de  sproghand- 
linger  med  tilharende  speciiikke  og  almene  begreber.  eleveme  skal  kunne 
udfare.  Der  praesenteres  meningsiyidte  helheder  for  eleveme.  som  de  der- 
efter  selv  kan  arbejde  med  at  systematisere  (analytisk  progressionX 

Der  er  saiedes  tale  om  et  Ainktionelt  sprogsyn.  hvor  sprog  farst  og 
fi'emmest  ses  som  meningsfrild  handling  i konkrete  situatloner.  dva  vsgt  pA 
indavelse  af  pragmatisk  kompetens.  Indkeringssynet  er  kognitivt  i en  anden 
O rstand  en  i 'L«r  dansk*.  Hvor  det  der  gjaldt  om.  at  eleveme  skuUe  prmsen- 
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teres  for  og  trcenes  i korrekte  grammatiske  regler  Pra  ekspUcit  regellnd- 
laerlng  o?er  drills  til  automatiserln^  ses  indleering  her  som  en  kreativ  pro- 
ces,  hvor  eleven  gennem  'eegte'  kommunli  itlon  skal  have  mullghed  for  at 
opstille  og  al^vc  hypoteser  om  mdlspt  <get8  stmktur  (det  analytiske 
aspekt).  Vi  kan  nu  Ugesom  ved  behavlorlamen  sammenfatte  den  mentalls- 
tiske  indlsrlngamodel  i nedensttende  skema: 


FaSMHEaSPROSSIllDLjratllG 


INPUT  UOEN  FOR 
SKOLEN 


ELEVENS  ALLEREDE- 
EKSISTERENOE 
TIOEN 


INPUT  I SKOLEN 

TEKST/fVELSE 

NETASPR06LI6 


— > HTPOTESEOANNELSE^ 


HTP0TESEAFPH8VNIN6 


T.H.A.  INPUT  V.H.A.  PPiOBACK 


NESATIVT  RESULTAT 


'>P0SITiyT  ltat 


£N0RIN6  AF  HTPOTESE 


OANNELSE 


IL-  REGEL 


AUTONATISERIRR 


(efter  Farch  et  al.1984,  200) 
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Dette  medfarer  samtldig  et  skill  i pcrspektlvet  fra  undervisnlng  til 
indlffiring.  Loreren  og  oaatcrialeme  er  Ikke  Isngere  i centrum  men  derimod 
eleven  og  dennes  foraitejdning  af  det  sproglige  materiale  i en  problemlaa- 
ningsprocea  Det  er  elevea  Ikke  laererea  der  styrer  forlabet 

Ser  W nupA  de  udvalgte  eksempler  fra  'Hvad  siger  duT*,  viser  det  sig 
at  vaere  selvmodsigende  i sin  metodiske  konception.  Materialet  er  bygget  op 
omkrlng  elevcentrerede  kommunlkative  aktiviteter  (dialoger  og  rollespilX 
men  der  er  pA  ingen  mAde  tale  om  frie  evelser.  Tvsertimod  er  der  stserk 
materiale-  og  denned  ogsA  leererstyring.  Eleveme  lAr  ikke  mulighed  for  at 
opstille  og  aljprove  egne  hypoteser.  fordi  det  sproglige  materiale.  de  skal 
arbejde  rned.  hele  tlden  er  givet  pA  forhAnd:  indsaetnlngsevelser  udformet 
som  kommunikationsdrilla  Dertil  kommer.  at  den  grammatiske  progression 
pA  ingen  mAde  er  opgivet,  den  er  nu  blot  sl^ult  for  eleveme  Ugesom  i den 
oprindelige  udformning  af  den  audio  - Unguale  metode. 

Fslles  for  de  to  systen^er  er  den  steerke  betoning  af  Imitation  og 
vanedannelse  i sproginalsringeii.  Begge  aibejder  eller  princippet  Praesenta- 
tion  - Imitation  - drill  - automatisering  (de  to  sldste  betegnes  som  'produk- 
tionslaseni  i HvsdX 

De  adskiUer  sig  ved  ekspUcit  over  for  Implicit  regelindlsring  og  i 
gradea  de  prsesenterer  stoffet  (quasi)kommunikativt  pA.  Ingen  af  dem  nAr 
frem  til  det.  der  er  deres  frelles  mAl:  Transfer  af  fBerdigheder  fra  styret  til  frl 
kommunikatloa 

Dette  hsnger  sammen  med,  at  begge  systemer  er  produkt-  og  ikke 
procesorienterede  og  derfor  forsager  at  styre  elevens  indlaeiingsproces  (Jvl 
laerervejledning  til  Hvsd.  hvor  det  eksplicit  siges.  at  alle  elever  mA  indordne 
sig  under  systemet  Take  it  or  leave  De  rammes  derfor  begge  af  Per 
Hajholts  kritUc 

'Undervisningsmidler  fr-emmer  den  meget  hensigt- 
betonede  undervisning.  de  er  fantasiforladte.  entydige. 
ravtriste.  overpcedagogiske  i deres  hjaeipeslashed.” 
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VI  kan  aammenfette  det  her  sagte  (og  impllcerede)  I en  overslgt  over 
to  undervisnlngsmodellen 


IWDERVlSNlHGSMODELLgR 


IN0H0L3SBASERE9E: 

MENTALISHE 

FUNmONALISME 


F0RHBASERE3E: 

APPROAQf 

8EHAVI0R1SME 

STRUnURALlSHE 

•OESIGM 

FORMER  ER  OVERORONH  INOHOLOn 
PR06RESSI0NEN  ER  LINEER  : 

FRA  OET  GRAMKATISR  ENKLE  TIL 
DET  KOMPLEKSE. 

LEKSIKON  UDYIOES  6RA0VIST: 

FRA  OET  FREKVENTE  TIL  OET 
SJELONE. 

SYHTETISIC 

7 

GRAWUTISK  PROGRESSION 
UREREN/MATERIALET  SHRER 
FORLOBET 

MATERIALET  ER  CENTRAL! 
PROGRANNERET  UNOERVISNING 
HALET  ER  LINGVISTISK  KONPETENCE 
FOKUS  PA  UNOERVISNING 


INOEHOLDET  ER  OVERORONET  FORMEN 
PROGRESSIONEN  ER  CTKLISK.  PRINCIPIELT 
SAt*1E  GRAD  AF  KONPLEKSITET.  UDVU- 
LINGEN  ER  KO  STORRE  SPROGHANOLINGS- 
REPERTOIRE.  LEKSIKON  AFRENGI6T  AF  DE 
SPROGLIGE  HANOLINGER,  ELEVERNE  VIL  SKUL' 
LE  KUNNE  UOFBRE. 

ANALTTISK 


HANOLINGSPROGRESSION 
aEVEN  SHRER  SIT  EGET  FORL0B 

MATERIALET  ER  SEKUNDJERT 
DELTAGERNE  PLANUGGER  UNOERVISNINGEN 
MALE!  ER  SOCIAL  KOHPETENCE 
FO'US  PA  INTdERING 


PROCEDURE 

FAST  PLAN  FOR  OEN  ENKELTE  TIME 
UERER/HATERIALE  GIVER  STIMULUS 
ELEVER  RESPONS:  ORILL-tVELSER 
LXRERCENTRERET 
PRODUKTORIENTERET 


TIMEN  ER  RAN€  OM  ELEVVAL6TE  AKTIVITETER 
LXREREN/HATERIALET  HAR  KONSULENTFUNKTION : 
PAR-  OG  GRUPPEARBEJOE 
ELEVCENTRERET 
PROCESORIENTERET 


o 
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a PERSPEKTIVERING 

Vi  kan  nu  indordne  'Lsr  danak*  som  vcerende  i venatrc  kolonne, 
medena  *Hvad  siger  duT*  starter  i hejre  men  derefter  i den  nederate  halvdel 
gilder  over  i venatre  aide.  Der  er  sAledea  sket  en  betydeiig  udvikiing  i 
udformnlngenaf  undervianingamaterlalermellem  de  to  ayatemer,  men  Hvsd 
er  tydeiigt  udtryk  for  et  akiama,  hvor  konaekvenacme  af  en  indholdabaaeret 
Icercplan  Ikke  er  taget  fUldt  ud. 

Hvia  de  nederate  punkter  (fra  'eleven  atyrer  ait  eget  forlaiy)  skal  tagea 
alvorligt  farer  det  i sin  yderate  konaekvena  tU  opgivelae  af  undervianing 
baaerct  pA  Isrcbogasystemer  i den  form,  vi  kender  dem  i dag.  Hvia  man 
atadig  vil  holde  fast  ved  feellea  Isrebager  pg  de  enkelte  kuraer,  mg  kravet 
vsre  atarre  gbenhed  og  fleksibiUtet  i konceptionea  ag  den  enkelte  elev  bar 
bcdre  mulighed  for  at  tilrettelcegge  og  tage  ansvaret  for  sin  egen  indkering 
ud  fra  egne  behov  og  forudaectninger. 

Dette  er  ikke  ensbetydende  med  udelukkende  fokua  pg  sproget  aom 
funktionelt  system.  Som  det  tidligere  er  fremhsevet  er  lingvistisk  kompe< 
tence  en  vigtig  del  af  den  kommunikative  kompetence,  ligesom  imitation  og 
trsening  ikke  bar  udelukkea.  Men  diase  aktiviteter  mg  betragtea  som  hjedpe- 
midler.  der  inddrages  i det  omfang»  eleven  bar  bebov  for  det  til  leaning  af  en 
given  opgave. 

Dette  betyder  samtidlg,  at  laereren  mg  Isere  at  give  slip  pg  den 
atramme  atyring.  Hvcrken  det  ene  eller  det  andet  er  let»  specielt  ikke  1 ind- 
vandrerundervisningea  hvor  eleveme  ofte  kommer  med  meget  forakelllge 
forventninger  og  forudaeetninger.  Men  netop  dette  burde  Inddragea  1 under- 
visnlngen  bgde  af  den  enkelte  Uerer  og  af  de  ansvaiiige  institutioner  aom  et 
aktiv,  der  kan  gare  undervianingen  mere  apaendende  og  motiverende  for 
bgde  laerer  og  eleven 
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LONE  AMBJ0RN 


Konversationelle  strategier  i ekspressive,  kommissive 
og  direktjve  sproghandlinger. 

- En  pragmatisk  diskursanalysemodel  - 


lUTRODUKTION  ^ 

1.  INTERAKTIOHa^S  SOCIALiJ  OG  P3YK0L0GI3K2  K0NT3K3T  5 

1.1  Situation  

1.2  Rolle  ^ 

1.5  Sfaere  ^ 

1.4  Styrkeforhold  o 



1.5  Distance  

9 


2.  SHs  I-ULOKUTlOKySRS  OG  INT£RAKTION£LLi:  ASPiUCT 

2.1  oHs  int eraktionelle  aspekt  

2.1.1  Encounter  

2.1.2  Phase  

2.1.5  Exchange  og  turn  

2.1.4  Move  

2.2  SHs  illokutionsere  aspekt  
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5.  KOr-VERoArIOi\£LLE  STRATEGIER  OG  3H-W0DALITET 

5-1  Eksterne  modifikatorer  

5.1.1  Supporting  adjuncts  

5.1.2  Aggravating  adjuncts  

5.2  Interne  modifikatorer  

5.2.1  Downgraders  

5.2.2  Upgraders  / 

5.5  Gambits  

3.4  Direkte/indirekte  udtryk  

5.5  Pre-exchanges  
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INTRODUKTION 

I november  sidste  ar  holdt  jeg  en  forelaesning  i Center  for 
Fremmedsprogspaedagogik  v.  Odense  Universitet  med  titlen 
"Praesentation  af  en  analysemodel  til  edb-stottet  undersogel- 
se  af  sproghandlingsmodalitet  p&  spansk".  Pormalet  med  den- 
ne  artikel  er  at  prassentere  en  revideret  udgave  af  samme  mo- 
del, der  danner  grundlaget  for  en  pragmatisk  diskursanalyse 
af  ekspressiver,  kommissiver  og  direktiver  med  henblik  p&  at 
afdffikke  og  eksplicere  de  konversationelle  strategier  (ekster- 
ne/interne  modif ikatorer,  direkte/indirekte  udtryksform,  gam- 
bits, pre-exchanges),  der  knytter  sig  til  realisationen  af 
disse  sproghandlingstyper. 

I det  igangvasrende  projekt  (kand.stip.)  fokuseres  p&  sprog- 
handlingsmodalitet i almensproglige  interaktioner  mellem  to 
interaktanter  i symmetriske  og  asymmetriske  rollekonstellatio- 
ner.  Det  er  hensigten,  at  undersogelsesresultaterne , der  skal 
foreligge  om  et  ars  tid,  skal  danne  grundlaget  for  videre 
forskning  inden  for  erhvervssproglig  kommunikation  med  scerlig 
henblik  pa  tolkning. 

Analysens  empiriske  grundlag  er  til  formAlet  udvalgte  dis- 
kurssekvenser  fra  drejeboger*  I udvaelgelsen  tages  der  hojde  for, 
at  udtryksformen  er  naert  beslaegtet  med  det  talte  dagligsprog,  og 
at  de  sociale  aktiviteter  er  virkelighedsnaere*  Korpus  bestar  pa 
nuvffirende  tidspunkt  af  225  diskurssekvenser  hvorfra  er  excerpe- 
ret  ca.  800  sproghandlinger  (SH)  og  ca.  600  konversationelle 
strategier  (KS)*  Der  stiles  nu  mod  en  fordobling  af  korpus  for 
endelige  konklusioner  kan  drages. 

At  anvende  en  pragmatisk  indfaldsvinkel  til  analyse  af  diskurs 
forekommer  logisk,  fordi  savel  pragmatikken  som  diskursanalysen 
betoner  sprogets  funktionelle  aspekter,  og  diskursanalysen  gor 
brug  af  mange  pragmatiske  notioner* 

Begrebet  "diskurs"  defineres  hos  Edmondson/House  (1981:  55) 
pa  folgende  made: 
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"Let  us  use  the  term  discourse  to  describe  any  coherent  instan- 
ce of  language  use  in  a particular  context.  V/e  may  distinguish 
’^Titten  from  spoken  discourse  in  terms  of  the  medium  via  which 
the  language  is  used  ( - 


I Teun  A.  van  Dijk  (1985)  redegores  for  den  udvikling,  studiet 
af  diskurs  har  undergAet , siden  det  forst  i 70* erne  for  alvor 
tog  form  og  begyndte  at  fremsta  som  en  selvstsendig  forsknings- 
retning  inden  for  og  pa  tvaers  af  forskellige  discipliner  som 
semiotik,  psykologi,  socialpsykologi , antropologi  etc.  Sammen- 
fattende  om  diskursanalyse  skriver  van  Dijk; 


"One  of  the  prevailing  features  of  this  new  discipline  of 
discourse  analysis  appears  to  be  the  explicit  account  of  the 
fact  that  discourse  structures,  at  several  levels,  may  have 
multiple  links  with  the  context  of  communication  and  inter- 
action. Discourse  analysis,  thus,  is  essentially  a contribu- 
tion to  the  study  of  language  "in  use".  Besides  - or  even 
instead  - we  witness  a concerted  interest  for  the  cognitive 
and  especially  the  social  processes,  strategies,  and  contex- 
tualization  of  discourse  taken  as  a mode  of  interaction  in 
highly  complex  sociocultural  situations."  (ibid:  vol.  4;  1). 


Ikke  alene  diskursanalysen,  men  ogsa  mange  andre  forsknings- 
discipliner,  gor  i stigende  grad  brug  af  pragmatiske  notioner. 
Imidlertid  far  for  stor  en  spredning  i teori,  metodik  og  ter- 
minologi  pragmatikken  til  at  fremstA  som  et  ret  uoverskueligt 
og  fragmentarisk  forskningsf elt . Dette  forsoger  IPRA  (Inter- 
national Pragmatics  Association),  dannet  i 1986,  nu  at  rade 
bod  pa,  og  dens  mal  er  fig. : 


"The  search  for  a coherent  framework  for  the  discussion  and 
comparison  of  results  of  the  fundamental  research  carried  out 
by  those  dealing  with  aspects  of  language  use  or  the  functio- 
nality of  language  ( - ).  This  search  should  be  a continuous 
exercise  in  flexibility,  rather  than  an  attempt  to  impose  some 
sort  of  monolithic  and  unchangeable  ideological  unity.  It  is 
not  intended  to  create  a new,  artificial  field  of  research,  but 
to  enhance  understanding  by  promoting  communication  across  the 
various  disciplines  which  are,  in  part  or  in  their  totality, 
relevant  to  pragmatics." 

(fra  et  medlemsblad) . 
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Medens  IPRA  S0ger  at  na  dette  mAl,  vil  Jeg  tage  udgangspunkt 
i de  af  Leeches  (1985)  definitioner  af  pragmatik,  som  synes 
umiddelbart  relevante  og  anvendelige  for  det  her  foreliggende 
projekt • 

For  det  forste  soger  Leech  at  afgraense  pragmatikken  ved  at 
stille  den  op  over  for  grammatik  og  semantik: 


“Whereas  grammar  deals  with  abstract  static  entities  such  as 
sentences  (in  syntax)  and  propositions  (in  semantics),  pragma- 
tics deals  with  verbal  acts  or  performances  which  take  place 
in  particular  situations,  in  time.  In  this  respect,  pragmatics 
deals  with  language  at  a more  concrete  level  than  grammar. 

( - ) • 

( - ) we  can  correctly  describe  pragmatics  as  dealing  with 
utterance  meaning,  and  semantics  as  dealing  with  sentence  mea- 
ning." (ibid:  14.;. 


Det  er  s&ledes  ikke  saetningen  som  abstrakt  storrelse,  der  her 
er  i fokus,  men  derimod  ytringen  forstaet  som  resultatet  af  den 
specif  ikke  realisation  af  saetningen. 

Dernaest  skelner  Leech  mellem  generel  pragmatik,  sociopragma- 
tik  og  pragmalingvistik: 


"(  - ) GEIGER AL  PRAGMATICS.  By  this  term  I mean  to  distinguish 
the  study  of  the  general  conditions  of  the  communicative  use 
of  language,  and  to  exclude  more  specific  "local"  conditions 
on  language  use.  The  latter  may  be  said  to  belong  to  a less 
abstract  field  of  SOCIO-PRAGMATICS  ( - ).  The  term  PRAGMA- 
LINGUISTICS  can  be  applied  to  the  study  of  the  more  linguis- 
tic end  of  pragmatics  - where  we  consider  the  particular 
resources  which  a given  language  provides  for  conveying  par- 
ticular illocutions. " (ibid:  10-11). 


Som  supplement  hertil  vil  jeg  tentativt  introducere  et  PSYKO- 
PRAGMATISK  aspekt,  der  i analysen  inddrager  faktorer  som  det 
psykologiske  styrkeforhold  og  den  psykologiske  distance  inter- 
aktanterne  imellem. 
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Pa  denne  baggrund  gennemgar  hver  3H  fig*  analysefaser: 

1.  situation  (ramme  og  erane) 

2*  sfaere 

3*  rollekonstellationer 

4.  styrkeforholdet  (det  sociale  og  psykologiske) 

3*  distancen  (den  sociale  og  psykologiske) 

6.  SHs  illokutionaere  og  interaktionelle  aspekt 
7*  konversationelle  strategier 

Det  skal  understreges , at  jeg  ikke  her  bringer  nogen  konklusioner, 
da  dataindsamling  og  -bearbejdelse  som  sagt  ikke  er  afsluttet.  Der 
er  saledes  kun  tale  om  en  praesentation  af  de  opstillede  kategorier* 
N&r  den  sociale  (og  evt . den  psykologiske)  konteksts  indflydelse 
pa  SH-modalitet  er  endeligt  beskrevet,  skal  der  udarbejdes  et  di- 
daktisk  materiale  med  henblik  pa  at  styrke  learnernes  pragmatiske 
kompetens  (forst&et  som  et  led  i den  kommunikative  korapetens). 
Formal et  hermed  er,  at  de  skal  kunne  kommunikere  situat ions spe- 
cif ikt  samt  undga  at  optraede  verbalt  inadaekvat ; eller  sagt  p&  en 
anden  made:  undga  utilsigtede  perlokutionasre  effekter  hos  Modta- 
ger.  Den  perlokutionaere  effekt  er  en  folge  af  den  illokutionasre 
handling  og  forstas  som  Modtagers  reaktion  pSi/opfattelse  af  denne. 
Dvs.  at  der  kan  vaere  divergens  mellem  den  tilsigtede  perlokutionae- 
re  effekt  og  den  faktiske  (smiger  kan  f.eks.  opt ages  som  en  for- 
naermelse)  * 
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1.  IMTERAKTIONa-JS  30CIALE  OS  P3YK0L0GI3KE  K0NTEK3T 
1*1  Situation 

Enhver  interaktion  er  bundet  til  en  situation.  Pig.  definition 
er  fra  Edmondson/House/Kasper/KcKeown  (1979:  55): 

*'£ine  Situation  als  raum-zeitlich  bestimmte  "Gelegenheit" 

Oder  "Gegebenheit"  umfasst  zwei  Dimensionen: 

(1)  eine  Personen-Dimension,  wobei  Personen  als  Rollen- 
trSger  aufgefasst  werden 

(2)  eine  Sachdimension,  die  durch  den  KommunikationsKeeen- 

stand  Oder  das  Thema  sowie  durch  das  Settinp:  (Ort.  Zeit. 
relevant e Umweltbedingungen)  gekennzeichnet  ist.*'  ’ 

1.2  Rolle 

Son  det  frengar  af  ovenstaende^  hsnger  situationsbegrebet  noje 
sammen  raed  rollebegrebet . For  naermere  definition  af  dette  tages 
udgangspunkt  i Uta  Gerhardts  (1975)  interaktionsbaserede  rolle- 
teori.  Hun  opererer  i sin  model  med  status-,  positions-  og 
situationsrollen,  og  det  er  isaer  inkorporering  af  sidstnaevnte, 
der,  i sin  egenskab  af  en  "her-og-nu-rolle" , levner  mulighed 
for  et  storre  spillerum,  nir  det  gaelder  interpretation  af  en 
given  interaktants  rolle  i en  given  situation. 

For  at  kunne  anvende  Gerhardts  rolleteori  i praksis  har  den 
til  det  her  givne  formal  undergaet  en  lettere  bearbejdning.  2k- 
sempelvis  opererer  Gerhardt  med  ti  forskellige  statusroller , som 
her  reduceres  til  fem,  da  nogle  er  irrelevante  (f.eks.  race)  og 
andre  foraeldede  (f.eks.  frie/slaver  som  personstatus) . Dernaest 
kan  granserne  mellem  pa  den  ene  side  status-  og  positionsrolle, 
og  pa  den  anden  mellem  positions-  og  situationsrolle,  synes  fly- 
dende.  Der  tilstraebes  her  en  klarere  afgransning: 

I Statusroller  ( sr) 

a.  alder 

b.  kon 

c.  samfundslag/miloo 

d.  familiare  forhold 
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II  Positionsroller  (pr) 

£n  position  er  del  af  en  organisation  eller  institution 
(familie,  skole,  virksomhed,  politisk  parti  etc.).  Der 
kan  vaere  tale  om  funktionelle  opgaver  eller  rang. 

£n  given  positionsrolle  anfores  som  stillingsbetegnelse, 
titel  eller  grad. 

III  Situationsroller  (str) 

Situationsrollen  fortolkes  som  en  moraentan  "her-og-nu- 
rolle**.  P.eks.  nabo,  kunde,  ven,  kollega. 

Hvad  ang&r  rollernes  indbyrdes  relationer,  forholder  det  sig 
saledes,  at  status-  og  positionsroller  kan  realiseres  i situa- 
tionsrollen og  vaere  bestemmende  for,  hvilke  situationsroller 
en  interaktant  kan  fa.  Det  vil  sige,  at  status-  og  positions- 
roller vil  knytte  interaktanten  til  et  bestemt  spektrum  af 
situationsroller  og  samtidig  udelukke  andre.  Situationsrollen, 
derimod,  bar  ingen  indflydelse  p&  hverken  status-  eller  posi- 
tionsroller. 

1.3  Sfaere 


En  sfaere  defineres  her  som  en  enhed,  der,  inden  for  rammerne 
af  de  overordnede  funktioner,  et  samfund  kan  opdeles  i,  katego- 
riserer  og  typologiserer  givne  kommunikative  situationer,  hvori 
deltager  interaktanter  i forskellige  rollekonstellationer. 

I en  publikation,  der  indeholder  overvejelser  omkring  sprog- 
handlingsteoriens  anvendelighed  i forbindelse  med  en  revision 
af  de  erhvervssproglige  studier,  inddrager  Lita  Lundquist  (1981) 
Habermas'  teori  om,  hvordan  vor  livsudfoldelse  og  vore  sociale 
aktiviteter  struktureres  i to  sfaerer:  privatsfaeren  og  social- 
sfaeren,  der  hver  har  sin  offentlighedssfaere,  henholdsvis  den 
kulturelle  og  den  politiske  offentlighed.  Som  overordnet  og 
regulerende  instans  star  staten. 

Denne  sfaereteori  overtages  her.  Da  privatsfaeren  pa  forhSind  er 
fastlagt  som  denne  undersogelses  genstandsomrade , bliver  den 
primaere  opgave  at  stadfaeste,  ud  fra  hvilke  kriterier  en  given 
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3H  placeres  i denne  sfsere  og  ikke  i social-  og  off entligheds- 
sfseren. 

Som  tidligere  nsevnt,  er  der  en  noje  samraenhseng  mellera  situ- 
ation og  rolle.  Situationsbegrebet  bestar  af  tre  dimensioner: 
personer  - emne  - ramme.  De  sociale  roller  inddeles  i 
status-,  positions-  og  situationsroller.  Da  statusroller , 
positionsroller  og  ramme  synes  at  g&  p&  tvsers  af  sfsererne, 
bliver  det  i sidste  instans  emne  og  situationsrolle  (plus  evt. 
register  = interakt ant ernes  sprogbrug  (formel,  uformel)  i en 
given  social  rolle)  der  afgor,  i hvilken  sfsere  en  SH  skal  pla- 
ceres. Dette  skal  jeg  i det  folgende  soge  at  eksemplificere. 

Umiddelbart  kunne  det  forekomme  indlysende  at  lade  place- 
ring i en  af  de  to  sfserer  vsere  betinget  af  rammen  (f.eks. 
hjemmet  over  for  skolen  eller  hospitalet: 


I 


interaktant  A: 


interakt ant  B: 


(sr^  50  ar,  mand,  gift  med  B,  far 
(pr)  Iserer 
(str)  SBgteffielle 

(sr^  ^9  ar,  kvinde,  gift  med  A,  mor 
(pr)  bibliotekar 
(str)  segtefSBlle 


situation : 


ramme:  i hj emmet,  ved  morgenmaden 

emne:  kob  af  ny  bil 


PRIVATSF^EREN 


II 


interaktant  A: 


(sr)  45  ar,  mand,  gift,  far 
(pr)  Iffige 
(str)  kollega 


interaktant  B: 


43  ar,  mand,  ugift 

leege 

kollega 


situation: 


ramme:  pA  hospitalet,  vagt  pA  skadestuen 

emne:  diagnose 


SOCIAL-  OG  0?F£NTLIGH£DSSF)ER£N 


I ovenstAende  eksempler  er  der  overensstemmelse  mellem  emne 
ramme  og  sfsere.  Men  i mange  tilfffilde  vil  der  vsere  uoverens- 
stemmelse  pA  dette  punkt.  F.eks.: 


QO 


Ill 


interaktant  A: 
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sr)  45  Ar,  mand,  gift,  far 
pr)  Isege 
str)  ven 


i 


interaktant  B: 


sr)  45  Ar,  mand,  ugift 
pr)  Isege 
str)  ven 


situation: 


ramme 

emne: 


: pa  hospitalet,  vagt  pa  skadestuen 

aftale  om  fisketur  i weekenden 


privatspjeren 


Det  faenomen,  der  her  kommer  ind  i billedet,  kalder  Fishman 
(1972)  ’’situational  switching"*  Herved  forstAs,  at  interaktan- 
teme,  i uamdret  situationsramme,  skifter  emne  og  muligvis  re- 
gister ud  fra  en  gensidig  opfattelse  af  et  skift  i situations- 
rollerne  (i  II  og  III  fra  henholdsvis  kollega  - diagnose  til 
ven  - fisketur)*  Man  kunne  naturligvis  ogsa  forestille  sig  den 
modsatte  situation,  hvor  samme  interaktanter  (fra  II  og  III), 
under  en  privat  fest  hos  den  ene  af  part erne,  pabegynder  en 
diskussion  om  patientdiagnose*  En  sadan  diskurssekvens  vil  o^g, 
efter  de  her  givne  kriterier,  placere  i social-  og  offentlig- 
hedssfaeren* 

Jeg  betragter  ovenstaende  eksempler  som  illustrerende  for  de 
i denne  analysemodel  anvendte  kriterier  for  placering  af  en  SH 
i sfserer*  Graensetilfselde  medtages  ikke  i korpus  men  gemmes  til 
senere  vurdering  og  diskussion*  Ej  heller  medtages  SH,  hvori 
der  forekommer  et  register  indeholdende  en  blanding  af  formel 
eller  uformel  sprogbrug,  f*eks*  i ironisk  (deemed* 

1*4  Styrkeforhold 

Medbestemraende  for  interaktant ernes  SH-realisation  i en  given 
kommunikativ  situation  er  rollekonstellationerne  og  deres  ind- 
flydelse  pA  styrkeforholdet  interaktant erne  imellem* 

Begrebet  "styrkeforhold"  har  to  sider: 

a*  en  sociologisk,  betinget  af  eksterne  faktorer  som  status 
og  position* 

b*  en  psykologisk,  betinget  af  interne  faktorer  som  emotive 
_ faktorer  og  personlige  stilfsenomener* 
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Hvad  enten  en  interaktant  dominerer  en  anden  sociologisk  eller 
psykologisk,  skelner  man  mellem  to  former  for  styrkeforhold: 

symraetrisk  A=B 

asymmetrisk  A > B 

A<B 

Bndelig  skal  det  naevnes,  at  det  sociale  styrkeforhold  primaert 
bestemmes  ud  fra  status-  og  situationsrollerne  i denne  sammen- 
haeng,  fordi  positionsrollerne  selvsagt  ikke  har  sA  stor  betyd- 
ning  i privatsfaeren  som  i social-  og  off entlighedssfaeren.  Det 
psykologiske  styrkeforhold  gar  pa  tvaers  af  rolleme. 

1«5  Distance 


£n  given  roll ekonstellat ion  to  interaktanter  imellem  kan  vaere 
mere  eller  mindre  distanceret.  De  sociale  roller  anvendes  til 
bestemmelse  af  den  sociale  distance,  et  generelt  accepteret 
begreb  inden  for  den  del  af  den  pragmatiske  diskursanalyse,  der 
beskasftiger  sig  med  den  sociale  kontekst. 

Primaert  vurderes  et  distanceforhold  ud  fra  graden  af  intimitet, 
fortrolighed  og  tillid.  Sekundaere  faktorer,  der  spiller  ind,  er 
modested  og  dermed  omgangsform  (pA  arbejdspladsen,  i klubber  og 
foreninger,  hos  faelles  bekendte,  privat  hos  den  ene  af  parterne 
etc  • ) . 

Forskellige  undersogelser  pA  omrAdet,  hvoraf  en  del  er  refere- 
ret  i Berger/Bradac  (1982),  beskriver  relationen  mellem  social 
rolle  og  social  distance.  F.eks.: 
familie,  naere  venner:  lille  social  distance, 
bekendte,  fjernere  slaegtninge:  neutral  social  distance, 
formelle  forhold:  stor  social  distance. 

Det  faktum,  at  det  er  de  sociale  roller,  der  anvendes  til  be- 
stemmelse af  den  sociale  distance,  fAr  ovenstAende  relationer 
til  at  fremstA  som  konstante  og  mAlelige  vaerdier.  Derfor  er  det 
min  opfattelse,  at  de  kun  kan  bruges  som  et  forste  udgangspunkt 
for  en  analyse  af  menneskelige  relationer  og  deres  eventuelle 
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indflydelse  p&  SH-modalitet . Graden  af  intiraitet,  fortrolighed 
og  tillid,  som  var  det  primeere  evalueringskriterium  for  den 
sociale  distance,  gir  ofte  p&  tvaers  af  de  sociale  roller,  og  jes 
har  i korpus  en  del  eksempler  herp&. 

Jeg  vil  derfor  i denne  analysemodel  introducere  begrebet  psyko- 
logisk  distance  og  analysere  distanceforholdet  i rollekonstella- 
tioneme  ud  fra  fig.  parameter: 


SOCIAL  ROLLE  SOCIAL  DISTANCE  PSYKOLOGISK  DISTANCE 


neer  sleegtning 

neer  ven 

samlever,  keereste 

lille 

+ / •/. 

fjern  sleegtning 

bekendt  (nabo,  kollega, 
f oreningsfaelle , etc . ) 

neutral 

+ / •/. 

formelt  forhold 

stor 

+ / •/. 
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2.  SHs  ILLOKUTION^RE  OG  INTERAKTIONELLE  ASP2KT 

i^n  ytring  bruges  til  at  etablere  og  opretholde  relationer  mellem 
interakt ant erne.  NAr  en  interaktant  ytrer  sig  i en  given  kommuni- 
kativ  situation,  udforer  ban  samtidig  en  intentional  handling, 
som  kan  pAvirke  interaktionen  i forskellig  retning.  Han  udforer, 
med  andre  ord,  en  sproghandling. 

Begrebet  "sproghandling"  stammer  fra  sprogfilosoffen  Austin, 
hvis  SH-teori  Searle  har  modificeret  og  udbygget  after  mere 
stringente  og  eksplicitte  kriterier.  Men  for  begge  sprogf ilosof- 
fers  teorier  gaelder,  at  der  er  tale  om  beskrivelse  ^f  isolerede 
SH,  hvilket  gor  dem  uegnede  som  teoretisk  udgangspimkt  for  em- 
piriske  undersogelser  af  den  her  foreliggende  karakter. 

Med  et  diskursanalytisk  mAl  for  oje  har  Edmondson  (1981)  fore- 
taget  en  reinterpretation  af  Searles  filosofiske  SH-teori: 

"(  - ) if  in  discourse  analysis  we  wish  to  relate  conversational 
structure  to  linguistic  behaviour,  we  appear  to  require  a per- 
spective whereby  a conversational  unit  is  seen  as  both  illocu- 
tion  and  interaction."  (ibid:  54). 

En  SH  (hos  Edmondson  en  kommunikativ  handling)  rummer  to  aspek- 
ter,  der  realiseres  simultant: 

illokutionfigrt  aspekt.  der  afspejler  den  talendes  holdnin— 
ger,  folelser,  hensigter,  osv. 

b.  et  interaktionelt  aspekt.  der  bidrager  til  at  opbygge  en  in- 
teraktion  og  holde  den  i gang. 


2.1  SHs  interaktionelle  aspekt 

Baseret  p&  Edmondson  (1981)  og  Edmondson/House  (1981)  opererer 
jeg  i denne  analysemodel  med  fig.  diskursstrukturerende  elemen- 
ter: 

BEST  COPY  AVAILABLE 
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encounter 

phase 

exchange 

turn 

move 


2.1.1  Encounter 

En  encounter  er  den  storste  diskursenhed  og  best&r  af  en  komplet 
kommunikativ  situation  mellem  to  eller  flere  interaktanter.  I 
drejebogeme  og  dramateksterne  markeres  overgangen  fra  en  encoun- 
ter til  en  anden  ved  sceneskift  og/eller  personskift. 

2.1.2  Phase 


En  encounter  kan  opbygges  af  tre  grundlasggende  faser: 

a.  indledende  fase  (opening  phase) 

b.  kerne-fase  (business  phase) 

c.  afsluttende  fase  (closing  phase) 

2.1.5  Exchange  og  turn 

Faseme  udgores  af  enkeltstaende  eller  sammenksedede  exchanges. 

En  exchange  defineres  som  en  konversationel  helhed,  i hvilken 
interaktanteme  i fellesskab  n&r  frem  til  et  konversationelt 
resultat.  En  exchange  bestar  af  minimalt  to  turns  ( "replikker" ) » 
realiseret  af  hver  sin  interaktant.  Den  forste  turn  fungerer  som 
stimulus  for  den  anden. 

2.1.4  Move 

En  move  betragtes  som  det  mindste,  signifikante  element  i inter- 
aktionen,  En  turn  kan  best&  af  en  eller  flere  moves,  og  i en  move 
kan  realiseres  en  eller  flere  SH. 

Fig.  moves  indg&r  i analysen:  preinitiate,  initiate,  reinitiate, 
prime,  contra,  local  satisfy,  total  satisfy. 
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Af  pladshensyn  er  det  mig  ikke  muligt  at  opstille  praktiske 
eks ampler  pa  dette  diskursanalytiske  begrebsapparat  men  mA 
nsjes  med  at  henvise  til  de  opgivne  kilder. 

Af  skemaet  p.  I5  fremg&r  de  enkelte  SHs  placeringsmulighe- 
der. 

2.2  SHs  illokutionsere  aspekt 

I en  kritisk  analyse  af  Austins  taksonomi,  opstiller  Searle 
(1976)  fig.  SH-kategorier,  der  f alder  inden  for  hovedgruppen 
"holdninger" : 

ekspressiver 

- der  udtrykker  Af senders  holdning  over  for  den  situation,  der 
angives  i propositionen 

kommissiver 

- der  udtrykker  at  Afsender  forpligter  sig  til  at  realisere 
en  handling 

direktiver 

- der  udtrykker  Afsenders  forsog  pA  at  fA  Modtager  til  at 
realisere  en  handling. 

Endvidere  skal,  baseret  pA  henholdsvis  Michael  Rancher  (1979) 
og  Jenny  Thomas  (1985) » opstilles  to  hybrids  kategorier: 

kommissive  direktiver 

- med  bivalent e SH-typer,  hvori  indgAr  en  kombination  af 
kommissiv  og  direktiv  illokutionaer  kraft 

ekspressiv  direktiv 

- med  en  bivalent  SH-type,  hvori  indgAr  en  kombination  af 
ekspressiv  og  direktiv  illokutionaer  kraft. 

OvenstAende  kategorier  er  fremkommet  i erkendelse  af,  at  ikke 
alle  SH-typer  kan  placeres  i de  tre  forstnaevnte  kategorier. 

Det  hidtil  bedste  analyseforslag  til  dette  faenomen  ses  hos 
Jenny  Thomas  (1985:  3)  i en  artikel  om  komplekse  illokutionaere 

o 
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handlinger.  Hun  skelner  raellem  ’’utterance  meaning”  (the  mea- 
ning of  what  is  said  in  a given  context)  og  "speaker  meaning" 

(the  pragmatic  force  of  an  utterance)*  Bivalente  illokutionse- 
re  handlinger  rummer  to  "speaker  meanings"  og  analyser es  som 
folger; 

Tilbud 

utterance  meaning:  Vil  du  have  en  kop  kaffe? 

speaker  meaning  1:  Jeg  forpligter  mig  til  at  give  dig  en  kop 

kaffe  (kommissiv)* 

speaker  meaning  2:  Jeg  vil  gerne  have  dig  til  at  drikke  en  kop 

kaffe  (direktiv) • 

Bebre.jdelse/AnmodninR 

utterance  meaning:  Er  det  din  frakke,  der  ligger  p&  gulvet? 

speaker  meaning  1:  Jeg  bebrejder  dig,  at  den  ligger  der 

( ekspressiv ). 

speaker  meaning  2:  Jeg  vil  gerne  have  dig  til  at  sarnie  den  op 

(direktiv) . 

Baseret  pa  Leech  (i960),  Kasper  (1981)  og  Edmondson/House  (1981) 
skal  de  forskellige  SH-typer  inden  for  de  fern  opstillede  SH-kate- 
gorier  neermere  afgraenses  og  identificeres  ud  fra  fig.  klassifice- 
r ingsparamet  er : 

a.  Ref erenceelementets  (dvs.  den  handling  eller  det  forhold,  der 
refereres  til  i SHs  propositionelle  indhold)  forhold  i tid 
til  SH  (post/prae). 

b.  Af senders  og/eller  Modtagers  aktive  deltagelse/engagement  i RE. 

c.  REs  placering  pa  en  "cost/benefit"  - skala  (Leech,  1980:  101): 

pro-A  (to  the  benefit  of  the  speaker) 

pro-M  (to  the  benefit  of  the  addressee) 

anti-A  (at  a cost  to  the  speaker) 

anti-M  (at  a cost  to  the  addressee) 

d.  SHs  diskursive  placering. 

(Forkortelser:  RE  (ref erenceelement) , SH  (sproghandling) , 

A (afsender),  M (modtager) 

Q PRI  (preinitiate),  I (initiate),  RI  (reinitiate) 

P (prime),  C (contra),  S (satisfy). 
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£KSPR£S3IV£R 

a. 

b. 

C • 

d. 

undskyldning 

prse-SH 

A 

anti-M 

I, 

C 

retfaerdiggcrelse 

prse-SH 

A 

anti-M 

C 

accept 

prae-SH 

M/(A) 

pro-A/(pro -M) 

S 

tilgivelse 

prce-SH 

M 

pro-A 

S 

afvisning 

pr®-SH 

M/(A) 

ant i-A/( anti-M ) 

C 

bebrejdelse 

prce-SH 

M 

anti-A 

I, 

c 

anerkendelse 

prce-SH 

M 

pro-M 

I, 

s 

deltagelse 

prce-SH 

M 

anti-M 

I 

taknemmelighed 

prce-SH 

M 

pro-A/anti-M 

I, 

s 

KOMMISSIV 

l0fte 

post-SH 

A 

anti-A 

I, 

s 

KOMMISSIVE  DIREKTIVER 

tilbud 

post-SH 

A/M 

anti-A/pro-M 

I, 

RI,  C 

invitation 

post-SH 

A/M 

anti-A/pro-M 

I, 

C 

DIREKTIVER 


anmodning 
(non-ver.  ydelse) 
anmodning 

post-SH 

M 

anti-M 

I,  RI 

(verbal  ydelse) 

post-SH 

M 

anti-M 

PRI,  I,  RI,  P 

forslag  (til  M) 

post-SH 

M 

pro-M 

I,  RI,  C 

forslag  (til  M/A) 

post-SH 

M/A 

pro-M/pro-A 

I,  RI,  C,  S 

EKSPRESSIV  DIREKTIV 

bebrejdelse/ 

prae-SH 

M 

anti-A 

I 

anmodning 

post-SH 

anti-M 

BEST  COPY  AVAILABLE 
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Atter  skal  det  nsevnes,  at  3H-definitionerne  er  forelobige  og 
udarbejdet  p&  grimdlag  af  eksisterende  korpus. 

Betegnelsen  for  den  enkelte  SH-type  skal  ikke  sidestilles  med 
tilsvarende  illokutionaere  verber  men  betragtes  som  et  overord- 
net,  teknisk  begreb.  (Edmondson,  1981).  Forskellige  nuancer 
rummes  inden  for  den  enkelte  type,  men  af  pladshensyn  kan  de 
ikke  medtages  her. 

Endelig  skal  naevnes,  at  begreberne  "cost"  og  "benefit"  synes 
definitorisk  problematiske  at  operere  med.  Det  er  imidlertid 
vigtigt  at  understrege,  at  de  ikke  bogstaveligt  skal  opfattes 
som  referenceelementets  negative  eller  positive  konsekvenser 
for  Afsender  og/eller  Modtager.  Begreberne  daskker  et  langt  bre- 
dere  betydningsspektrum,  som  i det  endelige  resultat  vil  fremgA 
af  beskrivelsen  af  den  enkelte  SH-type. 
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5.  KONVERSASIONELLE  STRATEGIJ2R  OG  SH-MODALITET 

Begrebet  konversationel  strategi  er  hentet  fra  House-Edmondson 
(1982)  men  udvides  og  omfortolkes  her.  Ved  en  konversationel 
strategi  forstar  jeg  et  sprogligt  middel  som  interaktanterne, 
p&  basis  af  deres  viden  om  SHs  illokutionsere  og  interaktionelle 
aspekt,  anvender  strategisk  for  at  n&  frem  til  et  konversatio- 
nelt  resultat.  Det  skal  understreges,  at  der  langt  fra  altid  er 
tale  om  bevidst  sprogbrug;  en  konversationel  strategi  anvendes 
i hoo  grad  konventionelt . 

Gennem  valg  af  forskellige  KS  svsekkes  eller  forstserkes  en  SHs 
illokutionsere  kraft.  Strategierne  tilhorer  ikke  SHs  propositio- 
nelle  indhold  men  supplerer  eller  modifioerer  dette. 

Anvendelsen  af  KS  bar  direkte  relation  til  SH-modalitet. 
Gabriele  Kasper  (1981:  100); 


"Unter  Sprechaktmodalitat  sei  die 
Sprechaktrealisierungen  varieren, 
tion  konstant  gehalten  warden." 


Dimension  verstanden,  auf  der 
wenn  Proposition  \ind  Illoku- 


Ved  SH-raodalitet  forstas  i den  givne  sammenhaeng  ved  hvilke  KS 
(ekst erne/interne  modifikatorer,  direkte/indirekte  udtryksform, 
gambits,  pre-exchanges)  en  given  SH,  i en  given  social  og/eller 
psykologisk  kontekst,  realiseres  af  native  speakers. 

I de  fig.  afsnit  defineres  og  eksemplif iceres  de  enkelte  stra- 
tegier  neermere. 


5-1  Eksterne  modifikatorer  Csupporting/aKKravating  adjuncts) 


En  ytring  kan  segment eres  i head  moves  og  adjuncts  to  head  move 
(Blum-Kulka/Olshtain,  1984-).  Det  forste  segment  udgor  SHs  kerne, 
medens  det  andet  skal  betragtes  som  en  modificerende  tilfojelse 
til  kernen.  De  eksterne  modifikatorer  udgor  adjuncts  to  head  move 
i en  post-  eller  prseposition. 

En  ekstern  modifikator  har  ingen  indflydelse  pli  SHs  propositio- 
nelle  indhold  men  modificerer  SH  indirekte.  I forhold  til  hoved- 


handlingen  har  en  ekstern  modifikator  to  strategiske  funktioner, 
Dovmgraders  og  Upgraders  hos  de  interne  modifika- 
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torero  Det  vil  sige,  at  Supporting  adjuncts  sveekker  SHs  poten- 
tielle  perlokutioneere  effekt  hos  Modtager,  medens  Aggravating 
adjuncts  forsteerker  den. 

5.1.1  Supporting  adjuncts 

Grounder 

(769)  Tenemos  que  vernos  ...  Dame  tu  numero  de  telfefono. 

(Vi  ses  ...  Giv  mig  dit  telefonnummer) . 

(59)  Si  no  te  importa,  hablaremos  mafiana.  Ahora  estoy  muy 
cansado. 

(Hvis  du  ikke  har  noget  imod  det,  kan  vi  tales  ved  i 
morgen.  Jeg  er  for  trset  nu). 

Sweetener 

(481)  Anda,  acuestate.  Te  sentirAs  mejor  despufes. 

(G&  nu  hen  og  laeg  dig.  Du  far  det  bedre  bagefter). 

Preparator 

(108)  Me  gustaria  que  me  dijeras  una  cosa  ... 

Tu  te  acuerdas  mucho  de  tu  madre,6verdad? 

(Der  er  noget,  jeg  gerne  vil  have,  at  du  fortaeller  mig. 
Du  teenker  tit  pA  din  mor,  ikke?). 


Steer 

(187)  Y ahora, 6sabeslo  que  deberlas  hacer? 

Ir  a ver  a la  Juana. 

(Og  ved  du,  hvad  du  nu  skulle  tage  at  gore? 
GA  hen  at  bescge  Juana). 


Disarmer 

(697)  Con  su  permiso  ...  Una  seftorita  quiere  verle. 

(Undskyld  ...  Der  er  en  ung  dame,  der  gerne  vil  tale 
med  Dem). 
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3*1*2  AKKravatinp;  ad.juncts 
ARgressive  grounder 

(320)  Pero,6a  donde  vas  a estas  horas? 

Estamos  a punto  de  comer. 

(Hvor  skal  du  hen  pA  det  her  tidspunkt? 

Vi  skal  lige  til  at  spise). 

Aggressive  steer 

(292)  Pero^6quA  pasa?  LQuh  .ialeo  es  este? 
iBaja  esa  radio! 

(Hvad  foregar  der?  Hvad  er  det  for  en  larm? 

Skru  ned  for  den  radio!). 

3.2  Interne  modif ikatorer  (modality  markers) 

Modalitetsmarkorer  er  strategier,  der,  i modsaetning  til  de  eks- 
terne  modif ikatorer,  ikke  udgor  en  selvsteendig  move.  Der  er  tale 
om  leksikalske  og  syntaktiske  elementer,  der  indgar  som  et  led 
i en  head  move. 

Modalitetsmarkorerne  kan  inddeles  i to  hovedkategorier : 

a.  dovmgraders,  der  mindsker  en  SHs  illokutionaere  kraft  og 
samtidig  svsekker  den  perlokutionaere  effekt  hos  Modtager. 

b.  upgraders,  der  hojner  en  SHs  illokutionaere  kraft  og 
samtidig  forsteerker  den  perlokutionaere  effekt  hos  Modtager. 

Fig.  kat egorisering  er  baseret  p&  HouseAasper  (1981),  Blum- 
Kulka/Olshtain  (198^)  og  Holmes  (1984). 

3.2.1  Downgraders 

Suggestory  formulae 

6por  que  no  ...?  (hvorfor  ...ikke?) 

Under stater 

un  poco  (lidt),  un  momento  (et  ojeblik),  de  vez  en  cuando  (nu 
og  da). 

o 
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Down toner 

no  se  si  •••  (Jeg  ved  ikke,  om  si  es  posible  (hvis  det 

kan  lade  sig  gore). 

Minus  committer 

pienso  que  (jeg  synes  at),  he  pensado  que  (Jeg  bar  taenkt  mig  at), 
habia  pensado  que  (Jeg  havde  forestillet  mig  at). 

Consultative  device 

6rae  dejas  ...?  (m&  Jeg  ...?),  ino  puedes  (kan  du  ikke  ...?), 

iquieres  (que)  ...?  (vil  du  ...?),  si  le  parece  (hvis  De  synes), 
6te  apetece  ...?  (har  du  lyst  til  at 

Politeness  marker 

por  favor  (vaer  sa  venlig). 

Identity  marker 

sefior  (hr.),  sefiora  (fru),  don  (hr.),  dofla  (fru),  hija  (min  pige), 
Julito  (lille  Julio),  mam&  (mor),  tia  (tante). 

Syntactic  device 

imperfecto,  condicional,  subjuntivo. 

Cost  minimizer 

6se  puede  saber  ...?  (hvad  - mon/kan  man  f&  at  vide/om  man  m&  have 
lov  at  sporge) . 

Cajoler 

es  que  (Jamen/det  er  fordi),  anda  (kom  nu),  vamos  (pjat/nej/ 
hor  nu). 


5.2.2  Upgraders 
Emotive  emphasis 

Eksklamationer  og  vurderende  adjektiver  og  adverbier. 


o 
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Int ensifier 

mucho  (meget),  muy  (meget),  ahora  mismo  (med  det  samme), 
inmediatamente  (ajeblikkeligt) , por  nada  del  mundo  (under 
ingen  omstaendigheder,  nada  (intet),  si  (jo). 

Repetition 

Gentagelse  af  verbet  med  emfatisk  vaerdi. 

Aggressive  interrogative 

6Cu&ntas  veces  •..?  (hvor  tit  ..•?),  ^no  sabes  que  •..?  (ved 
du  ikke  at  .••?),  ino  ves  que  ...?  (kan  du  ikke  se  at  •••?)• 


Rhetorical  appeal 

ya  sabes  que  (du  ved  jo  godt  at). 

Emotive  vocative 

Vokativer  med  empatisk  vaerdi. 


5.5  Gambits 


En  gambit  defineres  her  som  en  konversationel  strategi,  der  pri- 
maert  har  en  diskursregulerende  og  -opretholdende  funktion  men 
ogsa  opererer  p&  det  interpersonelle  plan,  omend  mindre  eksplicit 
end  det  er  tilfaeldet  med  de  interne  modifikatorer. 

I modsaetning  til  SH,  kan  gambits  pA  det  interaktionelle  plan 
ikke  bidrage  til  at  bringe  en  interaktion  frem  til  et  konversa- 
tionelt  resultat , og  de  kan  heller  ikke,  i modsaetning  til  s^vel 
SH  som  eksterne  modifikatorer,  i sig  selv  udgore  en  move.  Derimod 
kan  gambits,  i lighed  med  de  interne  modifikatorer,  indg^  som  et 
led  i en  move. 

Nar  den  seneste  forskning  p&  omrAdet  repraesenterer  mere  eller 
mindre  modificerede  udgaver  af  Edmondsons  (1977,  1981)  gambitty- 
pologi,  hanger  det  logisk  sammen  med,  at  det  er  den  mest  detalje- 
rede  og  bedst  differentierede. 

Hos  Farch/Kasper  (198^),  der  ligeledes  er  baseret  pa  bl.  a. 
Edmondson,  foretages  en  sammenkaedning  mellem  de  forskellige 
gambittyper  og  deres  diskursive  funktioner: 
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“We  shall  define  as  gambits  linguistic  items  whose  primary 
function  is  to  maintain  and  regulate  discourse.  By  raaintai- 
ning  discourse  is  meant  the  establishment  of  coherence  either 
Between  turns  of  speech  or  within  turns  of  speech*  By  regula- 
ting discourse  is  meant  the  distribution  of  turns  of  speech 
among  the  discourse  participants  in  terms  of  uptaking,  turn- 
taking,  turnkeeping,  tumgiving,  and  the  marking  of  discourse 
boundaries.”  (ibid:  69-70;. 


Der  skelnes  mellem  fig.  gambit-kategorier: 
(baseret  p4  Pserch/Kasper  1984) 


I 


A 


turn 


(B  uptaking  gambit) 


A 


turn 


1.  receipt 

2.  go-on 
5.  exclaim 
4.  check 


II 


A turn 


B 


tumtaking  gambit 


+ turn 


1.  receipt 

2.  exclaim 
5.  starter 


III 


A 

B 


turn  + 


turnkeeping  gambit 


+ turn  (fortsat) 


turn 


1.  underscorer 

2.  aside 

5.  hesitator 
4.  appealer 
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IV 


A 

B 


turn  + 


turngiving  gambit 


turn 


1.  appealer 


For  spansksprogede  eksempler  kan  jeg  henvise  til  Ute  Feldmann 
(1984)  og  Lone  Ambjorn  (1987). 


3-4  Direkte/indirekte  udtryksform 


Haverkate  (198/|.:  107-108)  definerer  direkte/indirekte  udtryks- 
form  som  folger: 


Direct  performances,  then,  are  characterized  by  both  the  full 
specification  of  the  act  of  the  hearer  and  reference  to  the  hea- 
o Indirect  performances  lack  such  a specification  as 

well  as  an  explicit  reference  to  the  hearer." 


IfBlge  Haverkate  er  SH  som  "rsk  mig  saltet"  og  "kan  du  rakke  mig 
saltet?"  begge  direkte,  fordi  de  bar  samme  propositionelle  ind- 
hold  samt  eksplicit  reference  til  ref erenceelementet  og  til 
Modtager  som  den,  der  skal  udfore  handlingen. 

Ved  implicit  reference  til  Modtager  og/eller  Afsender  forstas 

a.  udeladelse  af  reference 

b.  defocalizing  expressions. 

Haverkate  (ibid:  83): 


^ ” I involves  a referential  strategy  developed 
by  the  speaker  in  order  to  minimize  his/her  role  or  that  of  the 
hearer  in  the  state  of  affairs  described. 

In  realizing  this  strategy,  the  speaker  suppresses  the  identity 
of  the  agent  by  making  use  of  nonspecifically  or  implicitly  re- 
ferring expressions  or  constructions."  ^ 


PA  fig.  side  opstilles  en  skala  for  direkte/indirekte  udtryks- 
form. Som  en  forelobig  konstatering  er  det  SH-typeme  Retfser- 
diKKorelse,  Afvisning,  Bebrejdelse,  Tilbud,  Anmodning  og  For- 
der  forbindes  med  indirekte  udtryksform. 
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Skalaen  er  karakteriseret  ved  fig.  raodpoler: 

Kategori  1 reprsesenterer  den  mest  indirekte  udtryksform  med  h0j 
anvendelsesgrad  af  "inferential  strategies"  til  folge. 

Kategori  4 repraesenterer  direkte  udtryksform. 

RE  referenceelementet  (den  fortidige  eller  futuriske  handling) 
M Modtager  som  fortidig  eller  futurisk  realisator  af  RE 

A Afsender  som  fortidig  eller  futurisk  realisator  af  RE 


!•  Implicit  reference  til  RE 

Implicit  reference  til  M (og/eller  A) 

2.  Eksplicit  reference  til  RE 

Implicit  reference  til  M (og/eller  A) 

3*  Eksplicit  reference  til  del  af/hele  Ru 

Implicit/eksplicit  reference  til  M (og/eller  A) 

4.  Eksplicit  reference  til  hele  RE 

Eksplicit  reference  til  M (og/eller  A) 


3*5  Pre->exchanges 

Som  sidste  led  i denne  prsesentation  af  opstillede  KS-kategorier, 
skal  nsBvnes  pre-exchanges.  En  pre-exchange  fungerer  som  en  ten- 
tativ  strategi,  der  skal  bane  vejen  for  Af senders  konversationel— 
le  mal  og  forberede  Modtager  pA,  i hyilken  retning  dette  mAl  gAr. 
Det  strategiske  bestAr  i,  at  Afsender  allerede  for  realisering  af 
en  pre-exchange  har  planlagt  den  efterfolgende  exchange. 

PA  det  illokutionaere  plan  kan  man  tale  om  Preparatory  acts 
(Jenny  Thomas,  1985),  der  indholdsmaessigt  tager  form  af 
"getting  a pre-commitment",  "check  on  availability"  og  "in- 
troducing topic"  (Edmondson/House,  1981:  116-119). 

F.eks.:  (649)  cQuA  vas  a hacer  esta  noche? 

(Kvad  skal  du  lave  i aften?). 

(213)  iTienes  mucha  prisa? 

(Har  du  meget  travlt?). 

389)  Tengo  que  hablar  contigo. 

(Jeg  skal  tale  med  dig). 


o 
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HORST  RAABE 


DIE  ANALYSE  VON  FRAGEREAKHONEN  UND  FRAGEGELEITEIER 
GRAMMAIIKUNTBRRICHT. 


Dieser  Beitrag  resultiert  aus  einem  Arbeitsvorhaben  zu  Lcmerfragen  im 
Fremdsprachenunterricht,  wobei  Lemerfrage  oder  (kunftig)  Fragereaktion 
wie  folgt  deflniert  ist:  fremdsprachenlembezogene,  auf  einer  Lemerinitiative 
beruhende  Fragehandlung»  hervorgebracht  in  der  Absicht  da0  eine  hohere 
Kompetenz  die  Fragesituation  (Wunderlich  1976)  ausgleichen  mdge. 

Folgende  Ziele  sind  in  dem  Arbeitsvorhaben  mit  der  Analyse  von  Frage- 
reaktionen  verbunden:  (1)  Elemente  fUr  die  Konstruktion  didaktischer 
Grammatikenaufeunnden(Raabe  1982  bX  (2)  die  Idee  eines  Iragegeleiteten 
Granmiatikunterrichts  zu  begriinden  tmd  zu  realisieren,  (3)  die  Interimspra> 
chenanaiyse  (Analyse  von  'interlanguage')  von  den  Daten  her  zu  ergdnzen 
und,  was  die  kognitive  Domane  betrifft  mit  zusdtzlichen  Erkiarungsmbg* 
lichkeiten  zu  versehen  (Raabe  1986  a,  1984X 

An  dieser  Stelle  geht  es  um  einen  Aspekt  aus  dem  Zielbereich  (2X  Es 
geht  darum  zu  zeigen.  wie  man  in  einem  Fremdsprachenunterricht  der  Er- 
kiarungsteile  bei  der  Fremdsprachenvermlttlung  verwendet  in  dem  also 
auch  kognitiv  gearbeitet  wird,  uber  die  Analyse  von  Fragereaktionen  zu  dem 
Versuch  kommen  kann,  ftir  ausgewdhlte  grammatische  Bereiche  so  etwas 
wie  einen  iragegeleiteten  Grammatikunterricht  zu  reallsierea 


1,  Zur  Uptgrwictmng«iiiathcidologiCL 

Die  Datensammlung  umfi^t  gegenwartig  ein  Korpus  von  iiber  700  Frage- 
reaktionen. das  auf  Beobachtungen  (ProtokoUen)  und  Tonbandmitschnitten 
aus  blslang  ca  150  Unterrichtsdoppelstunden  mehrerer  Unterrichtender 
beruht  Die  Probanden  sind  deutschsprachige  Lemanfiibiger  des  Franzdsi* 
schen  im  Alter  zwischen  zumeist  19  und  25  Jahren.  die  in  der  Regel  iiber 
Englischkenntnisse  verfiigea  Bei  den  Kursen  handelt  es  sich  um  Grundkurse 
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fiir  H6rer  aller  Abteilungen  einer  Universitat  sowie  um  Lesekurse  fSr  Histo- 
riker. 

Um  prazise  Interpretationen  zu  ermaglichen.  wurde  die  jeweilige  Situa- 
tioa  in  der  die  Fragereaktion  entstand  (TaUgkelt  des  Lemers,  Stand  im 
Lehrwerk,  aktueller  Input)  miterCa^t  Bel  Unklarheiten  imd  Mehrdeutigkei- 
ten  wurden  die  Fragereaktionen  In  ihren  Interpretationen  kommunlkativ 
validiert  Um  Fragereaktionen  in  Hirer  Reprasentativitat  fur  die  Lemergrup- 
pe  einschatzen  zu  kdnnen,  wurden  Identifikationma^e  erhobea  Weiteiiiin 
wurden  |»ei  den  Lemem  Befragungen  zur  EinscMtzung  von  Frage-  und  Ant- 
wortverhaltensweisen  durchgefiihrt  (Raabe  1982aX  Bel  einlgen  ausgewahlten 
Grammatikgebieten  wurde  damlt  begormen.  insofem  gezielt  zu  verfahren,  als 
die  Probanden  gebeten  wurdea  abhand  firagesituativ  aufbereiteter  giamma- 
tischer  Synopsen  bzw.  Kurztexte  slch  das  Lemobjekt  liber  Fragen  selbst  kog- 
nitiv  zu  erschlieBea 


2 Zur  Bcgrflndllltf  ftngcf  elelteten  CrammaHlamteTrichta. 

Wenn  man  die  prlnziplelle  Frage  danach.  ob  Kognition  im  Fremdspra- 
chenunterricht  einen  Platz  haben  soil,  mit  ja  beantwortet.  dieses  Ja  aber 
gleichzeitig  mlt  einem  auf  den  Lemer  abgestimmtea  slnnvollen  Konzept 
stiitzen  will,  dann  llegt  es  nahe,  dem  Lemer  vorrangig  dort  kognitiv  Im  Lehr- 
duktus  zu  begegnea  wo  es  von  ihm  bel  seinem  Fremdsprachenlemprozess 
selbst  angefbrdert  wlrd.  Dies  kdnnte  vielleicht  gegen  die  Aussage  von  Krash- 
en  (1981:1)  sprechen,  daB  ‘explicit  teaching  of  rules  (Is)  not  relevant  to 
language  acquisition*.  Zumindest  dort  wo  eine  kognitive  Entscheidung  oder 
Unterweisung  ausdrdcklich  angefordert  wird,  diirite  das  explizite  Sprechen 
fiber  die  Fremdsprache  von  Wichtigkeit  sela 

Das  methodische  Konzept  fragegeleiteten  Grammatiktmterrichts  IfiBt  slch 
etwa  wle  folgt  umrelBen:  In  kognltiven  Phasea  zu  grammatischen  Um- 
objekten.  die  slch  als  ‘fragemfiglich*  erwiesen  haben.  werden  Lemer  fiber 
Eigenanalysen  fremdsprachlichen  Materials  methodisch  so  geffihrt  daB  sle 
in  der  Lage  sind,  fiber  Fragereaktionen  (am  besten  fiber  das  Testen  von 
Hypothesen)  die  Regeln  zu  erschlieBea  die  ffir  das  Lemobjekt  objektiv  und 
sul^ektlv  relevant  sind,  dJi.  die  das  Umobjekt  in  der  Uhr-  und  Umper- 
spektive  abdecken.  Phasenbeendend  werden  die  erfragten  Informationen  in 
den  zum  Lemol^ekt  entwickelten,  didaktischgrammatischen  Gesamtregel- 
komplex  Integriert  und  nfitigenlSalls  um  nlcht  er&agte  Informationen  er- 
gfinzL 


Argumente  fUr  eine  derartige  Verwendung  ilragegeleiteter  Passagen  bei 

der  Granunatikvermittlung  kdnnten  sein: 

> Die  Fragephase  schlie^t  sich  ohne  grd^eren  Obergang  an  (Text-)Pr&5eii' 
tationsphasen  an  und  erweist  sich  demnach  als  fortgefUhrte,  konzentrier- 
tere  Auseinandersetzung  mit  bereits  aufgetretenen  Problemen  in  gewbhn- 
ten  Kontextea 

- Es  kann  eine  gute  Behaltensleistung  envartet  werdea  dadurch  daB  (a) 
der  Lemer  sein  Reflexionsniveau  selbst  bestinunt  und  (b)  das  allgemeine 
Aufnerksamkeitsniveau  der  Lemer  bei  Fragen  zumindest  gleich  bleibt 
eher  steigt  Punkt  (b)  scheint  insofem  vorldung  gesichert,  als  im  Rahmen 
der  zusatzlichen  Lemerbefragung  bei  dem  Item  "Eigene  Auimerksamkeit 
bei  Fragen  andercr*  bei  einer  Population  von  107  Lemem  folgende  Werte 
ermittelt  wurdea  Das  Auimerksamkeitsniveau  bleibt  gleich  33,6%,  steigt 
50,5^  ist  am  stdrksten  1,9%,  sinkt  11,2%,  sinkt  stark  0%.  (Heine  Ant> 
wort  23%).  Da  die  Tendenz  belegt  erscheint,  da0  in  Phasen  traditioneller 
kognitiver  Unterweisung  die  Aufmerksamkeit  sinkt  (Cohen  1981),  diirfte 
bei  frageinitiierter  Unterweisung  eher  das  Gegenteil  der  Fall  seia  die 
Auftnerksamkeit  steigt  bei  Uber  der  H£dite  der  Lemer  (5Z4%),  bei  einem 
Drittel  bleibt  sie  unver&idert 

' Der  Fragevorgang  selbst  impliziert  bereits  Lemea  da  er  als  Teil  eines  Er- 
kenntnis-  und  Lemprozesses  verstanden  werden  kana 

- Neben  einer  Verdeutlichung  lemerspezifischer,  dem  grammatischen 
Lemstofr  zugehbriger  "ot^ektiver”  Fragesteltungen,  konnen  zusdtztich 
"lernersubjektive"  Fragcstellungen  im  Lehr>  und  Lemdiskurs  gekldrt  wer- 
den (Raabe  1986  b). 

- Das  Fragenstellen.  das  bei  Kindem  notwendige  Entwicklungsetappen 
kennzeichnet  (vgl  die  zwei  ■Fragealtei^X  kbnntc  auch  bei  Erwachsene, 
unter  anderen  Vorzeichea  den  Lemprozess  begiinstigea 

- Eine  Fragereaktion  erbffiiet  kurzfristig  eine  Individualisierung  des  Ver- 
mittlungsprozesses  mit  ihren  positiven  Konsequenzen. 

- Fragesituationen  implizieren  teilweise  eine  Reaktivierung  des  Vorwisscna 
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- Lemei^gesteuerte  Verfahrcn  lassen  in  anderen  Unterrichtsiachem  bessere 
Resultate  erwarten  als  lehrergesteuerte  Verfahrcn  (z*B.  Campbell  1964)l 

- In  dcr  Vermittlungsperspektive  deilnierte  Lemziele  zu  bestinimten  Lem- 
objekten  werden  durch  vom  Lemer  thematisierte  Lemziele  ergdnzt  Erst 
diesc  schafTen  den  vom  Lemer  far  einen  bestimmten  Lemzeitpunkt  bend- 
tigten  grd^eren  Kontext  des  Verstehens  und  Einordnens  des  Lemobjekts. 

Gegeniiber  Gegenaigumenten,  wie  etwa  dem  der  eventuellcn  Ziellosigkclt 
des  Unterrichts,  des  eventuell  grd^eren  ZeitauiWands.  der  eventuellcn  Ver- 
nachlflssigung  fragepassiver  Lcmtypcn,  schelnt  insbesondere  der  Befand  des 
steigenden  Aufaierksamkeitsniveaus  ein  gro^s  Gewicht  zu  habea 

a.  Pas  Bciapicl  der  Wcgation- 

Als  empirischen  Zugrift  "fragemdgUche"  Grammatikkapitel  einzugrenzen, 
kbnnte  das  Verfahrcn  bezeichnet  werdea  Fragereaktionea  die  sich  zu  ei- 
nem  bestimmten  grammatischen  Punkt  ereignetea  auf  ihre  Entsprech  ungen 
hinsichtlich  der  intcndierten  kognitiven  Lemziele  zu  iiberprtifca  FGr  das 
Possessiv-Pronomen  haben  wir  bereits  gezeigt  (Raabe  1982aX  da0  dort  ein 
"firagembglicher"  Bereich  vorliegt  Einmal  scheint  er  vom  Lemer  tiber  objek- 
tive  Pragestellungcn  lemzielkonform  erschlie^bar.  zum  anderen  sind  bel  Ihm 
liber  subjektive  Fragestellungen  auch  lemerorientierte  Problemstellungen 
thematisierbar. 

Am  Beispiel  von  Grundaspekten  der  Negation  soil  nun  an  dieser  Stelle  ge- 
zeigt wcrdea  da0  sich  der  Lemer  dort  ebcnfaUs  liber  objektive  wie  subjek- 
tive lemzielkonforme  FVagen  das  Lemofajekt  erschlie^en  kana  dafi  er  zu- 
sfltzlich  aber  auch  eine  Reihe  weiterer,  zum  Lemobjekt  eigengesetzter  Er- 
kenntnis-  bzw.  Lemziele  hat,  die  ihm  offensichtlich  zum  weiteren  Verstdnd- 
nis  der  Negation  nbtig  scheinea 

Als  Umobjekt  vorgcgeben  war  die  Negation  in  ihren  Teillemzielen  (a) 
Form  (ne,., pas  X (b)  Stellung  beim  im  Prfisens  konjugierten  Verb  und  (c) 
Unterschiedlichkeit  im  gesprochenen  und  geschriebenen  Franzbsisch.  Zum 
Vorwissen  gehorte  pas  mal.  Die  Fragereaktionen  entstanden  anfa^llch  der 
Rezeption  eincs  gesprochenen  und  geschriebenen  inhaltlich  identischen 
Kurztextes,  der  mehrere  mit  nitAt  liberset^)are.  negierte  Satze  enthielt 
Als,  von  der  Vermittlungsseite  gesehea  lemzielkonfonne  objektive  Frage- 
^ aktionen  ereigneten  sick 
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(1)  Stcht  denn  das  pas  limner  fcst  hlntcr  dem  Verb?  Auch  bcl  Fragen 
zum  Beispiel? 

(2)  Hier  steht  doch  ne,  hbrt  man  das,  oder  nicht? 

(3)  Wird  das  ne  im  Gesprochenen  immer  weggelassen? 

(4)  Wcnn  Ich  jetzt  bel  m'M^rtsse  das  ne  sprechen  will,  wo  muS  es 
dann  stehen?  Hel^t  es  /e  me  n'intdresse pas"f 

(5)  Wle  heUJt  denn  die  Vemelnung  von  ilya? 

Dlese  Fragereaktlonen  erlauben  dem  Unterrlchtenden  auf  die  Telllem- 
zlele  (b)  und  (c)  elnzugehen,  und  zwar  unter  Blnbezug  zusflitzllcher  vom  Ler- 
ner  angeforderter  Dlfferenzlerungen  (1),  (3).  Auf  eher  subjektlve,  Idlosyn- 
kratlsche  lemzlelkonforme  Problemstellungen  verwelsen  (6)  und  (7), 

(6)  1st  ne, . .pas  denn  kelne  doppelte  Vemelnung? 

(7)  Im  Gesprochenea  hel^t  es  dann  (Uzopa|? 

Durch  das  pas  mal  ~ Vorwlssen  wurde  In  (6)  die  Lltoteshypothese 
ausgelbst  w^end  In  (7)  die  Hypothese  der  llalson*'Blockade  durch  die  la> 
tente  ne  - Pr^enz  abgepnift  wurde.  In  belden  Fallen  wlrd  es  dem  Unter- 
rlchtenden mbgllch.  auf  der  Folle  dleser  Hypothesen  weltere  Aspekte  der 
Negatlonssemantlk  und  der  Wegle^0barkelt  von  ne  zu  kl&ren. 

Auf  sozusagen  elgengesetzte  Erkenntnls-  bzw.  Lemzlele  bezlehen  slch.(8) 
bis  (12). 

(8)  Gibts  das  Im  Franz&slschen  auch,  dafi  da  n/cAt  steht  dafi  das  aber 
gar  nicht  eine  Vemelnung  bedeutet? 

(9)  Was  sagt  der  Franzose,  wenn  es  sich  nicht  um  eine  Verbvemeinung 
handelt? 

( 10)  Wie  geht  das  denne  bei  Ire/n? 
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(11)  Und  nichts^ 

(12)  Niemalsl 

Hier  wird  deutlich,  dc^  die  Lemer  den  selektiven  Charakter  des  ausge- 
brachten  Lemziels  erkannt  haben.  Um  jedoch  zu  einem  fUr  sie  offensichtlich 
befriedigenderen  Globalverstdndnis  der  Negation  zu  gelangea  weiten  sie  das 
angesetzte  Lemziel  nach  eigenen  Folgenmgen  und  Assoziationen  (bei  ^tan- 
gem  vorrangig  liber  den  Weg  der  Muttersprache,  der  dritten  Fremdsprache) 
au&  Dabei  geht  es  ihnen  weninger  um  primdre  Venvendungs-  und  Interna* 
lisierungsprobleme,  sondem  eher  um  eine  die  Intemalisierung  offensicht- 
lich nur  flankierende  Konzeptualisierung  des  Feldes  der  Negation. 

Es  ist  zu  vermutea  dc^  zu  dem  gerade  vorliegenden  Lemzeitpunkt  durch 
die  angefiihrten  Fragereaktionen  (1)  bis  (12)  das  Lemobjekt  'Grundaspekte 
der  Negation*  kognitiv  von  Seiten  der  Lemer  geniigend  erschlossea  diffi^ 
renziert  und  erweitert  worden  ist  SelbstverstSUidlich  ist  ein  deraitiges 
Fragereaktionehbundel  nicht  fUr  alle  Lemergruppen  reprdsentativ.  Prinzi* 
piell  Hypothesencharakter  behSlt  dabei  die  Aussage,  det^  die  Existenz  eines 
wie  auch  immer  nach  Lemerbedilrfiiissen  durch  Fragereaktionen  umrissenes 
kognitives  Feld  die  anschlie^ende  Einilbung  des  automatisierten  Gebrauchs 
h'emdsprachlicher  Strukturen  positiv  beeinfltj^t 

4.Gnindmiigtgr  Vfm  Fmgcrcakticmcn. 

Da  das  Eireichen  des  Kriteriums  "ftageinbgliches  GrammatikkapiteT 
offensichtlich  auch  davon  abh&igig  ist  mit  welchem  h-emdsprachlichen 
Material  der  Lemer  konfh>ntiert  wird,  mu0  in  der  Analyse  von  Ftagereak- 
tionen  in  einem  interpretativen  Zugriff  versucht  werdea  herauszuschSlea 
welchen  konfliktiven  textlichen  KonsteEationen  Fragereaktionen  zugrunde 
liegea  Ein  Wissen  um  diese  konfliktiven  KonsteEationen  ist  fur  die  Kon- 
struktion  Eragesituativer  Kurztexte,  wie  sie  in  kognitiven  Phasen  fiage* 
geleiteten  Grammatikunterrichts  eingesetzt  werdea  nbtig.  Schlie^lich  geht 
es  daruia  Uber  kilnstlich  geschaffene  (Standard*)  Fragesituationen  noch 
mehr  Lemera  als  es  bei  einem  unaufbereiteten  Text  der  FaE  wEre,  zu  ge* 
stattea  sich  Fragepositionen  zu  erschEe^ea  um  dem  offensichtlich  moti* 
vierenden  Niveau  des  Frage-Antwort-Diskurses  von  den  eigenen  Voraus* 
setzungen  her  nahe  zu  seia 

Da  es  sich  im  Rahmen  dieser  VerdNentUchung  nur  um  eine  beispielhafte 
ischaulichung  dieses  interpretativen  Zugriffs  handeln  kana  beschiEn- 
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ken  wir  uns  auf  einige  h^kiHge  Grundmuster  der  lemersseitigen,  in  Frage- 
situationen  miindenden  I temselektion  bei  der  rezeptiven  Atiseinanderset- 
zung  mlt  fremdsprachlichen  bzw.  firemdsprachenunterrichtlichen  Texten. 

I temselektion  Fragesituation  Emgeintention 

1.  a)  Globales  Unwissen  a Globalerkldrung 

selegiert  Item  a ^ 

7 


( 13}  (Input  qu*est-cc  qu^il) 

Warum  hel0t  es  qu'il  woher  kommt  das  qu*  ? Was  ist  das? 

b)  Unwissen  um  Aspekt  c a Aspekterkl^irung 

eines  Items  a selegiert 
Item  a ? 

( 14)  (Input  ffu/  est-c^F) 

Wann  steht  denn  der  Bindestrich? 


c)  Unwissen  selegiert 
komparative  Konstella- 
tion  mehrerer  Items 
a.b^  a 


tc 


a b 


? 


KontrasterklSrung, 

Gleichheitserkld' 

rung 


(15)  Moi  je,  das  hei^t  ja  beides  ich^  Wann  verwendet  man  die  denn  jetzt 
genau? 

11.  Wissen  von  altcmativen  ^ Information  zu 

Aspekten  a,  p selegiert  a oder  p einer  Entscheidtang 

Item  a 

? 

(16)  Worauf  bezieht  sich  denn  'unregelmd^ig*.  nur  auf  Personen  oder  auch 
auf  Zeiten? 


15S 
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(17)  (Input  ErklSrung  von  chez) 

Cinima,  wie  da?  Chez  oder  a? 

QL  Lemerhypothese  zu  a 

bereits  selegiertem  ' 

Item  a Hypothese 

? 

(18)  (Input  Besprechung  des  f'Ausfalls) 

Bci  e haben  wir  cln  Apostroph.  Stcht  das  bci  alien  Vokalen? 

IV,  a)  Lemerl^thesc  sele-  a Testen  von  Hypo- 

giert  Item  a / thesen,  Anfordem 

Hypo-  o Text-  von  Begnindungen 
these  =»  c=  regel 

4 

? 

(19)  (Input  gu/est-ce?) 

Warum  wird  das  ce  nicht  gesprochen?  Wird  das  e am  Endc  nic 
gesprochen? 


Testen  von  Hypo- 
thesea  Anfordem 
von  Begrilndungen 


b)  Wissen  in  Muttersprache  ‘ 

(Ll)i  weiterer  Frcmd-  a 

sprache  (L3)  selegiert  * 

Item  a a'.  IRcgcl]  ^ c 

Ll^  4 


Pcgcl) 

L2 


Testen  inteiilngual 
begriindeter  Hypo- 
thesea  gezieltes 
Anfordem  von  L2- 
Regebi 


(20)  (Input  guIest-ceF) 

1st  die  Fragestellung  Im  Franzbslschcn  wie  im  Deutschen? 


Zum  Verstdndnis  dcr  Darstelhmg  untcr  dcm  Punkt  "Fragesituation”  sei 
bemerkt  dafi  cs  hicr  um  cine  Veranschaulichung  der  nach  dcr  Itcmsclck- 
tlon  licgcndcn  Gcncsc  dcr  ProblcmstcUung  (?)  gcht  In  L c.  dcm  crstcn  Mus- 
ter. das  cin  komplcxcrcs.  fr^esituationcllcs  Gcbildc  rcprtscntlcrt  kommt 
O im  Lemcr  durch  das  Opcricrcn  fiber  cin  intralinguales  (in  IV  b fiber  cin 
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interlinguales)  'tertium  comparationis'  (tc)  zu  einer  Kontrast  > bzw. 
IdentitlitS'/Aquivalenzposition  (=»  o)  zwischen  zwei  oder  mehreren 
Items.  Gerade  derartige,  auf  in  Texten  befindliche  formale  oder  inhaltliche 
Oppositionen  zurilckgehende  KonsteUationen  zwischen  in  der  Regel  zwei 
iiber  ein  'tertium  comparationis*  verbindbaren  Items  konnen  als  Standard* 
Fragesituationen  bezeichnet  werdea  In  IV.  a wird  im  Fall  =»  <=  ebenfalls  eine 
zu  einer  Fragesituation  fUhrende  oppositive  Stellung  deutlich.  £s  ist  die  Op- 
position zwischen  einer  here  its  existierenden  Lemerhypothese  (Regel  der 
Interimsprache)  und  einer  "Texfregel,  dh.  einer  neu  aus  dem  unmittel- 
baren  Text  vom  Lemer  falsch  oder  richtig  induzierten  Regel  zu  einem  Item 
a Gerade  fur  Gnmdmuster  IV.  trifft  zu,  da^  hier  zumindest  je  nach  opposi- 
tionsbildenden  Vorwissenssorten  (Regeln  dber  LI,  LZ  L3;  allgemeines 
grammatisches  Wissea  Wissen  um  Fehlerbildungen)  und  Texten  (geschrie- 
bene/gesprochene  Lehrwerktexte,  Lehrerrede,  Schdlerrede)  weiter  zu 
subkategorisieren  ist). 

Die  Muster  selbst  sind  in  eine  Reihung  gebracht  die  eine  nachweisbar 
zunehmende  Lemeraktivitdt  hinsichtlich  des  kognitiv-rezeptiv  zu  verar- 
beitenden  Textes  reflektieren  soil  Wdhrend  es  in  I.  a (eventuell  nach  erfolg- 
losen  Suchoperationen)  lediglich  zu  einer  Selektionsoperation  in  L2  kommt 
liegen  etwa  in  IV.  a mindestens  Operationen  des  Identifizierens,  des  Indu- 
zierens,  des  Vergleichens,  der  Vergleichsevaluation  vor.  Hinsichtlich  der 
LehraktivitHten  bedeutet  dies,  da0  im  Gegensatz  zu  I.  a,  wo  es  sich  in  der  Re- 
gel  nur  um  einen  Totalausgleich  des  voiiiegenden  Wissens  "defizits”  handebi 
kann,  in  IV,  a wesentlich  spezifischer  auf  die  lanterliegenden  Lemerope- 
rationen  und  das  unterliegende  Lemervorwissen  eingegangen  werden  musa 

Fur  die  Entwickhing  fragesituativer  Texte  scheinen  sich  voriaufig  folgende 
konstruktionalen  Leitlinien  zu  ergeben:  (a)  Oppositive  Items  eines  Lcm- 
objekts  sind  in  Kontraststellung  zu  bringen;  (b)  Das  Lemervorwissen  mu^ 
insofem  bewu^t  eingeplant  werden,  als  auch  zu  ihm  Oppositionen  und  Iden- 
titfiten  im  Text  rcalisiert  werden  kttnnen;  (c)  Das  Lemobjekt  ist  in  seinen 
relevanten  Eigenschaften  so  zu  kontextualisieren,  da^  Klassenbildungs> 
operationen  erleichtert  und  Induktionen  h&herraixgiger  Fragepositionen 
ermoglicht  werden. 

Uns  scheint  da^  die  Realisierung  fragegeleiteten  Grammatikunterrichts 
nicht  unwesentlich  davon  abh&igt  wie  die  eben  genannten  Kriterien  in  den 
fragesituativen  Texten  Eingang  linden  kdnnea 
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Indledning. 

Dette  er  en  artikel,  som  mdske  slet  ikke  burde  vaere  skrevet. 
Materialet  og  den  mdde,  det  er  behandlet  pd,  er  egentlig  for 
omfattende  og  kompliceret  til  at  kunne  behandles  pd  nogle  fi 
sider.  Hele  den  oprindelige  afhandlings  centrale  del,  som  er  en 
n0je  analyse  af  hver  enkelt  billedbeskrivelse,  er  sdledes  udeladt. 
Dette  er  n0dvendigt  af  pladshensyn  men  betyder  samtidigt,  at 
sdvel  metode-  som  analyseafsnittene  ofte  fir  karakter  af  lidet 
eller  ikke  underbyggede  postulater.  Hvis  laeseren  derfor  efter 
endt  laesning  sidder  tilbage  med  mange  ubesvarede  sp0rgsmil, 
henvises  til  den  oprindelige,  samlede  afhandling:  Danske  elevers 
tilegnelse  af  tvsk,  En  langtidsundersogelse  ni  basis  af 
billedbeskrivelser.  Den  kan  fis  ved  henvendelse  til  Institut  for 
anvendt  og  matematisk  lingvistik,  K0benhavns  Universitet, 
Njalsgade  96,  2300  K0benhavn  S.  I afhandlingen  vil  man  ogsi 
kunne  finde  de  transskriberede  elevtekster  og  den  billedserie  pi 
7 billeder,  der  bar  vaeret  anvendt:  J.  Muller  (1982):  Alle  Jahre 
wieder  saust  der  PreBlufthammer  nieder  - oder  die  Veranderung 
der  Landschafb.  (F/M:  Sauerlander).  Serien  beskriver  et 
landskabs  udvikling  fra  landbrugs-  til  industrisamfund  i tiden 
fra  1953  til  1972. 

Artiklen  er  inddelt  i 3 hovedafsnit.  I det  f0rste  beskrives  kort 
milet  med  unders0gelsen,  dens  hypoteser  og  udvaelgelsen  af  de 
unders0gte  elevtekster.  Derefter  f0lger  et  afsnit  om  de  metodiske 
forudsaetninger,  herunder  synet  pi  sammenhaengen  mellem 
fremmedsprogstilegnelse  og  -brug.  Sidste  hovedafsnit  er  en 
sammenfatning  af  analysen  pi  grundlag  af  en  raekke 
kvantitative  unders0gelsesresultater.  Artiklen  afsluttes  med  en 
kort  konklusion  med  saerligt  henblik  pi  generelle  paedagogiske 
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konsekvenser  af  unders0gelsens  resultater. 

M&L 

Malet  har  vaeret  at  analysere  udviklingen  i to  danske  elevers 
tilGgnolso  af  tysk  som  fr6miii6dsprogi  at  S6  hvorlGdGS  dcros 
sproglige  kuimen  forandrer  sig  i l0bet  af  et  ^r,  deres  tredje  og  for 
den  enes  vedkommende  sidste  med  tyskundervisning.  Nu  kan 
man  analysere  sproglig  kunnen  (og  viden),  kommunikativ 
kompetence,  p^  mange  planer,  og  det  har  derfor  vaeret 
n0dvendigt  at  begraense  synsvinklen.  Det  centrale  i 
unders0gelsen  har  vaeret  at  analysere  og  beskrive  udviklingen  i 
de  to  elevers  evne  til  at  strukturere  beskrivelsen  af  den  viste 
billedserie.  For  at  fa  en  dybere  forstielse  af  sammenhaengene  i 
denne  udvikling,  bliver  analysen  ikke  st^ende  ved  en  ren 
overfladisk  opregning  af  f.eks.  fejl  eller  antallet  af  ord  men 
pr0ver  i stedet  at  forklare  de  processer  hos  eleven,  der  ligger  bag 
de  enkelte  ytringer,  og  sammenhaengen  mellem  dem.  Analysen 
fors0ger  at  opstille  plausible  forklaringer  p^  de  mentale  processer 
hos  sprogproducenten  i den  givne  situation  og  i forhold  til  de 
krav,  opgaven  stiller. 

Pointen  i analysen  er  derfor,  at  de  enkelte  ytringer  ikke  kan 
forst^s  isoleret  men  ma  ses  i forhold  til  elevens  sproglige 
forudsaetninger,  som  del  af  en  given  situation  og  som  led  i en 
overordnet  plan  for  beskrivelsen  af  billedeme. 

I det  metodiske  afsnit  foreslas  to  planer  til  analyse  af 
elevteksterne,  og  der  opstilles  modeller  for  denne  beskrivelse. 
Bade  planerne  og  modellerne  peger  mod  kvalitative 
analysemetoder,  men  her  vil  vi  pr0ve  p^  grundlag  af  enkle 
kvantitative  resultater  at  se  pA,  hvordan  og  hvorfor  de  to  elever 
udvikler  sig  forskelligt. 
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Billedmaterialet  og  eleveme. 

Mullers  billedserie  om  udviklingen  til  mode  me  industri- 
samfund  (1.  udg.  1974)  er  uden  at  vaere  docerende  meget  klar  i 
sit  udsagn:  det  oprindeligt  naere,  idylliske  landsbysamfund  ned- 
brydes  gradvist  og  erstattes  af  et  moderne  industrilandskab. 
Ingen  af  eleveme  er  da  heller  i tvivl  om,  hvad  der  sker  pd  bil- 
ledeme  og  hvordan  denne  udvikling  skal  vurderes.  Men  de  har  i 
forskellig  grad  problemer  med  at  formulere  bdde  beskrivelse  og 
vurdering  pd  fremmedsproget. 

Af  elevemes  5 tyske  billedbeskrivelser  over  en  periode  p^  3 
§LT  blev  denne  valgt,  fordi  den  blev  vist  for  eleverne  to  gange. 
F0rste  optagelse  er  fra  September  1979,  den  anden  et  kr  senere. 
Det  er  lettere  at  foretage  en  sammenligning  af  de  to  beskrivelser, 
ndr  de  omhandler  samme  billedserie. 

Begge  elever  g&r  ved  f0rste  optagelse  i 9.  klasse  pd  en  fynsk 
kommuneskole.  Aret  efter  er  elev  nr.  1 startet  i 1.  g,  mens  elev 
nr.  4 er  gSet  ud  af  skolen  og  kommet  i laere  som  maskinarbejder. 

Netop  disse  to  elever  blev  valgt  fra  ISAK-projektets  korpus, 
fordi  de  efter  omhyggelig  gennemlytning  af  et  st0rre  antal  elevers 
forskellige  opgavel0sninger  kunne  placeres  i henholdsvis  den 
0vre  (1)  og  den  nedre  (4)  del  af  elevgruppen. 

I forSret  1985  blev  der  foretaget  en  raekke  optagelser  med 
danske  elever  i 9.  klasse  fra  samme  skole  pd  dansk  under  samme 
betingelser  som  de  oprindelige  ISAK«optagelser.  Optagelserne 
blev  foretaget  af  forf.  med  det  formal  at  fk  et  sammenlignings- 
grundlag  for  analysen  af  de  fremmedsproglige  optagelser. 

Fra  dette  materiale  er  her  valgt  en  af  de  laengste  og  mest 
detaljerede  beskrivelser.  Den  er  ikke  gjort  til  genstand  for  en 
selvstaendig,  dybtgSende  analyse,  men  indgiir,  som  det  vil  fremgk 
nedenfor,  i sammenligningen  af  de  to  elevers  4 fremmedsproglige 
beskrivelser. 
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Arbejdshypotese. 

Analysens  grundlaBggGnd©  antagals©  ©r,  at  s^framt  dar  kan 
vises  en  udvikling  i elevemes  beherskelse  af  fremmedsproget, 
vil  denne  ikke  alene  vaere  p^  det  formalsproglige  plan  men  ogsi 
have  konsekvenser  for  den  made,  eleverne  bygger  deres  be- 
skrivelse  op.  Der  er  sSledes  tale  om  en  unders0gelse  af  de  kom- 
plicerede  sammenhaenge  mellem  lingvistisk  kompetence  og  evnen 
til  at  omsaette  denne  til  sproglig  handling  i en  given  situation  ved 
l0sningen  af  en  bestemt  opgave  (pragmatisk  kompetence). 

Dette  er  principielt  ikke  anderledes  for  fremmed-  end  for 
modersmalstalende.  Problemet  for  fremmedsprogseleven  er  imid- 
lertid,  at  lingvistisk  og  pragmatisk  kompetence  ikke  altid  er 
automatiseret,  ja  i mange  tilfaelde  ofte  mangier.  Eleverne  m^ 
derfor  i st0rre  eller  mindre  udstraekning  fors0ge  at  kompensere 
for  manglende  forudsaetninger.  Derved  udvikler  de  bestemte 
strategier  for  beskrivelsen  af  billedeme.  Strategier,  der  enten  g^r 
pa  den  belt  overordnede  planlaegning  af  beskrivelsen  eller  er 
mader  at  l0se  lokalt,  i den  enkelte  ytring  opst^ede  problemer.  Vi 
taler  her  om  elevemes  strategiske  kompetence. 

I analysen  gar  vi  ud  fra,  at  viden  og  kunnen  pd  disse  for- 
skellige  niveauer  ikke  kan  betragtes  uafhaengigt  af  hinanden. 
Malet  er  derfor  at  se  naermere  p^  sammenhaengen  mellem  dem: 
hvilken  betydning  har  0get  grammatisk  viden  for  beskrivelsens 
udformning?  Hvordan  kompenserer  eleven  for  manglende  viden 
og  kunnen?  Det  er  nogle  af  de  sp0rgsm^l,  analysen  fors0ger  at 
besvare. 

Metode. 

Da  denne  artikel  fokuserer  pd  elevemes  bmg  af  forskellige 
strategier  i forhold  til  de  ovenfor  naevnte  kompetence-niveauer  og 
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i relation  til  overordnede,  globale  og  mere  specifikke,  lokale 
strategier,  vil  dette  afsnit  blive  holdt  s4  kort  som  muligt  og  kun 
inddrage  de  for  analysen  relevante  omr^der  (for  en  mere  udf0rlig 
diskussion  henvises  til  ovennaevnte  afhandling). 

Hele  beskrivelsen  ses  som  en  global  probleml0sningsproces, 
hvor  eleven  ud  fra  en  vurdering  af  den  givne  situation  potentielt 
aktiverer  hele  sin  kommunikative  kompetence  pk  skvel  moders- 
m41  som  fremmedsprog.  Til  denne  kommunikative  viden  h0rer 
lingvistisk  viden,  viden  om  teksters  opbygning,  hverdagsviden, 
viden  om  handlingskontekst  og  viden  om  verden.  I sin  sproglige 
planlaegning  og  realisering  af  beskrivelsen  traekker  eleven  pk  alle 
disse  kilder  til  og  former  for  viden. 

Ved  l0sningen  af  opgaven  har  eleven  to  muligheder.  Hun  kan 
p^  det  overordnede  plan  f0lge  en  m^lbevarende  opn^elsesstra- 
tegi,  hvor  hun  pk  trods  af  sine  sproglige  mangier  fors0ger  at  (k 
opfyldt  alle  sine  kommunikative  m41,  dvs.  at  verbalisere  alt  det, 
hun  mener  er  vaesentligt  for  beskrivelsen  af  billedeme.  I sk  fald 
f0lger  hun  samme  strategi  som  den  modersm^lstalende. 

Den  anden  mulighed  er  en  m^laendrende  undg^elsesstrategi, 
hvor  eleven  i erkendelse  af  manglende  sproglige  forudsaetninger 
reducerer  sine  kommunikative  mk\  i forhold  til  det,  hun  egentlig 
ville  have  sagt. 

Det  samme  gaelder  p4  det  lokale  plan,  hvor  der  inden  for  den 
overordnede  ramme  for  beskrivelsen  kan  opst4  problemer  med 
verbaliseringen  af  den  enkelte  ytring  eller  dele  deraf.  Ogsk  her 
kan  eleven  fors0ge  at  fastholde  sin  oprindelige  plan  og  med  alle 
midler  fk  sagt  det  intenderede,  eller  him  kan  aendre  sit  mkl,  sk 
det  ligger  inden  for  rammeme  af  de  sproglige  midler,  hun  r^der 
over  pk  fremmedsproget.  I sin  yderste  konsekvens  kan  dette  f0re 
til,  at  eleven  opgiver  sin  plan,  fordi  hun  ikke  har  nogen  mulighed 
for  at  reducere  sit  kommunikative  m^l  til  et  verbalis^rbart  ni- 
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veau. 

Opgaven  vil  sdledes  hele  tiden  for  eleveme  vaere  at  finde  en 
balance  mellem  kommunikative  intentioner  (graden  af  reduk- 
tion)  og  sproglige  ressourcer  (graden  af  detaljering  og  nuan- 
cering) pd  sdvel  det  globale  som  det  lokale  plan.  Samtidig  er  der 
en  tset  sammenhseng  mellem  disse  to  planer,  fordi  valg  af  strate- 
gi  pd  det  ene  f&r  konsekvenser  for  realiseringen  af  det  andet. 


Analysens  to  niveauer. 

Udgangspunkt  og  grundlag  for  analysen  er  den  af  eleverne 
producerede  tekst,  men  da  vi  som  ovenfor  anfprt  ikke  blot  bar 
villet  holde  os  til  en  ren  overfladeanalyse,  postulerer  analysen  to 
analyseniveauer,  der  gdr  bag  om  den  manifesto  tekst  og  forspger 
at  beskrive  lovmaBSsighedeme  bag  den. 

Det  dybeste  af  disse  er  det  mentale  plan,  hvor  vi  stiller 
spprgsmdlet:  hvordan  kan  man  mest  plausibelt  forestille  sig,  at 
eleven  organiserer  sine  tanker  omkring  beskrivelsen? 

Ndr  eleven  saettes  over  for  seriens  7 billeder,  fkr  hun  gennem 
perceptionen  en  stor  maengde  visuel  information,  som  omsaettes 
til  mentale  billeder.  Denne  transformation  fra  ydre  til  indre 
information  indebaerer  samtidig  en  tolkning  og  sortering.  For  at 
kunne  h^ndtere  den  indkomne  information  m^  denne  bearbejdes 
og  indp  asses  i allerede  eksisterende  forstdelsesmpnstre. 

Den  nye  information  indpasses  i den  allerede  eksisterende 
viden  om  verden  i forhold  til  elevens  forstdelse  af  den  situa- 
tionelle  kontekst.  Dette  giver  en  overordnet  forstdelse  og  vur- 
dering  af  billedserien  sammen  med  en  fprste  generel  plan  for 
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Med  denne  plan  befinder  vi  os  i elevens  viden  om,  hvordan 
tekster  bygges  op  og  indpasses  i en  given  handlingskontekst. 
Dette  er  analysens  andet  niveau:  det  diskursive/tekstuelle.  Ele- 
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ven  stdr  efter  den  f0rste  orientering  i og  vurdering  af  billedserien 
med  en  stor  maengde  information  i form  af  mentale  billeder. 
Opgaven  i beskrivelsen  bestar  dels  i at  dele  denne  samlede 
informationsmaengde  op  i mindre  enheder,  dels  i at  etablere  en 
lineaer  kronologi,  der  spejler  udviklingen  i de  syv  billeder. 

Reduktionen  af  informationsmaengden  sker  i overens- 
stemmelse  med  den  overordnede  forstdelse  og  i relation  til  ele- 
vens viden  om,  hvilke  regler  der  gaelder  for  billedbeskrivelser. 
Malet  er  at  na  frem  til  meningshelheder,  der  bar  et  omfang,  s&  de 
kan  omsaettes  til  lineaer  sproglig  form.  Da  kravet  i denne  si- 
tuation er  en  verbalisering  pd  tysk,  vil  en  reduktion  og  udvael- 
gelse  af  informationer  samtidig  vaere  afhaengig  af  elevens 
fremmedsproglige  kompetence. 

Verbaliseringen  er  sdledes  styret  af  den  overordnede  for- 
stdelsesramme  og  de  bl.a.  i institutionen  skole  etablerede  regler 
for  billedbeskrivelser  (globale  strategier)  og  den  sproglige 
planlaegning  pd  basis  af  elevens  lingvistiske  og  strategiske  kom- 
petence (lokale  strategier). 

Ideelt  set  vil  opdelingen  af  den  samlede  informationsmaengde 
f0lge  de  rammer,  som  elevens  generelle  forstdelse  og  vurdering  af 
billedseriens  udsagn  saetter:  udviklingen  fra  land  til  by,  der  af 
begge  elever  vurderes  negativt.  Det  betyder,  at  nogle  elementer 
og  relationer  i billedeme,  nemlig  de  st0rrelser,  der  gennem  de  syv 
billeder  er  baerere  af  denne  udvikling,  f.eks.  den  lille  landsby,  der 
bliver  til  storby,  det  store  r0de  bus  i billedets  midte,  der  falder 
som  offer  for  udviklingen,  og  menneskene,  der  langsomt  md  vige 
for  biler  og  maskiner,  er  mere  centrale  og  fremtraedende  end 
andre,  der,  omend  centrale  i det  enkelte  billedes  univers,  er  mere 
perifere  i den  samlede  udvikling. 

Det  optimale  for  den  beskrivende  er  derfor  at  etablere  en 
balance  mellem  detaljering  (at  fd  sd  meget  med  i beskrivelsen  af 

O 


17.1 


8 


det  enkelte  billede  som  muligt)  og  reduktion  (at  fastholde  de 
centrale  st0rrelser  i den  overordnede  udviklingslinje)  i beskri- 
velsen  i overensstemmelse  med  de  rammer,  eleven  bar  givet  sig 
selv. 

En  beskrivelse  pd  modersmdlet  vil  i f0rste  raekke  vaere 
udtryk  for  de  valg,  eleven  bar  tniffet  pa  de  globale  strategiers 
plan.  Skal  beskrivelsen  derimod  foregd  pd  et  sprog,  der  kun 
beberskes  mangelfuldt,  f^r  processerne  pd  de  lokale  strategiers 
plan  stor  betydning.  Der  er  tale  om  afgraensede  probleml0snings- 
strategier,  der  skal  l0se  de  problemer,  der  kan  opstd  i plan- 
laegningen  eller  verbaliseringen  af  den  enkelte  ytring. 

Eleven  kan  fors0ge  at  undga  sddanne  lokale  problemer  ved  i 
den  overordnede  stnikturering  af  beskrivelsen  at  styre  uden  om 
elementer  og  relationer  i billederne,  som  bun  ikke  bar  sproglig 
kompetence  til  at  realisere  pd  fremmedsproget.  F.eks.  gennem 
generaliserende  parafraser: 

es  ist  alles  mebr  modem 

nirgends  allerdings  ist  verandret 


der  begraenser  kravet  om  specificering  af,  bvori  det  modeme  og 
forandringen  bestir,  samtidig  med  at  sammenbaengen  i frem- 
stillingen  af  udviklingen  fastboldes.  Denne  strategi  viser  sig  sd- 
ledes  som  reduktioner  pd  de  globale  strategiers  plan. 

trods  af  denne  reduktion  i informationsmaengden  er  der 
imidlertid  informationer,  som  er  s&  centrale,  at  de  ikke  kan 
reduceres  bort,  bvis  kravet  om  sammenbaeng  i beskrivelsen  skal 
opfyldes.  Hvis  eleven  i disse  tilfaelde  ikke  rdder  over  tilstraekkelig 
kompetence  til  deres  automatiske  verbalisering,  mk  bun  gribe  til 


(elev  nr.l) 
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de  naevnte  informationss0gnings-  og  probleml0sningsstrategier. 
Dette  kraever  tid,  og  s^danne  problemer  i planlaegning  og  ver- 
balisering  viser  sig  derfor  bl.a.  i tekstens  pausestruktur  og  ele- 
vens fluency. 

Forholdet  mellem  globale  og  lokale  strategier  siger  derfor 
noget  om  elevens  kommunikative  kompetence.  Jo  flere  ressourcer 
hun  rMer  over  p^  fremmedsproget,  jo  mindre  afbaengig  er  hun  af 
de  globale  strategiers  styrende  og  reducerende  funktion,  jo  mere 
flydende  er  hun  i sin  artikulation,  og  jo  bedre  kan  hun  udnytte 
sin  strategiske  kompetence. 

Dette  haenger  sammen  med,  at  automatisering  af  planlaeg- 
ningsprocesserne  p^  det  lokale  plan  saetter  psykisk  energi  fri  til 
den  overordnede  indholdsforarbejdning.  Derfor  kan  en  kraftig 
strukturering  af  teksten  med  stadigt  genkommende  strukturer 
vaere  en  fordel,  hvis  eleven  ikke  har  s^  mange  sproglige  res- 
sourcer. Her  er  der  igen  tale  om  at  finde  en  balance  mellem  en- 
kelhed  og  variation  i forhold  til  sproglig  korrekthed  og  forstae- 
lighed  i fremstillingen. 

Analyse. 

I dette  afsnit  sammenlignes  de  to  elevers  4 billedbe- 
skrivelser.  Dette  sker  som  tidligere  anf0rt  pa  basis  af  en 
beskrivelse  pa  modersmalet.  Grundlag  for  sammenligningen  er 
nedenstdende  oversigt  over  antal  ytringer,  samlet  taletid, 
pauselaengde,  tid  pr.  ytring,  type/token  relationer  for  substan- 
tiver,  adjektiver  og  verber  samt  kommunikationsstrategier  i hver 
af  de  fern  billedbeskrivelser. 

Tj^e/token  relationen  beskriver  forholdet  mellem  det  sam- 
lede  antal  forekomster  af  en  bestemt  ordklasse  (f.eks.  substan- 
tiver)  og  det  samlede  antal  forskellige  typer.  Hvis  teksten  f eks. 
indeholder  ialt  50  subst.  af  20  forskellige  slags,  giver  det  f0lgende 
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resultat:  20  : 50  = 0,40.  Dette  viser,  at  eleven  har  anvendt  et  eller 
flere  ord  gentagne  gange.  Jo  mere  eleven  reducerer  det 
overordnede  plan,  jo  flere  gange  bruges  de  samme  ord,  og  jo 
mindre  varieret  og  detaljeret  bliver  beskrivelsen.  Dette  viser  sig  i 
en  lav  type/token  relation. 

Kommunikationsstrategierne  er  en  lidt  aendret  udgave  af 
klassifikationen  i Faerch  et  al.  (1984). 

Alle  tallene  er  smd  og  forskellene  ikke  sa  store  p.g.a.  det  lille 
materiale.  De  egner  sig  derfor  ikke  til  en  egentlig  statistisk 
analyse,  men  de  giver  dog  et  fingerpeg  om  forskellene  mellem 
eleveme: 

OVEESIGI 


DkJiilled. 


Billedbeskr.  1 

Billedbeskr.  2 

beskr.. 

elev  1 

elev  4 

elev  1 

elev  4 

Dai 

ytringer 

48 

38 

57 

52 

51 

laengde  i sek. 

325 

520 

410 

670 

190 

pauselaengde 

160 

364 

84 

342 

64 

i% 

49,2 

70 

20,5 

51 

33,7 

sek.  pr.  ytring 

6,77 

13,68 

7,19 

12,88 

3,73 

Tvpe-  Token 

Substantiver 

0,46 

0,47 

0,62 

0,46 

0,58 

Adjektiver 

0,44 

0,26 

0,55 

0,39 

0,53 

Verber 

0,24 

0,17 

0,25 

0,33 

0,28 
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Dk.  billed- 

Billedbeskr.  1 Billedbeskr.  2 beskr^ 
elev  1 elev  4 elev  1 elev  4 Da  ^ 

Kommunikationsstrategier 


L^-baserede 

kodeskift 

2 

10 

- 

5(8) 

fortyskning 

1 

10 

1 

2(8) 

direkte  oversaettelse 

1 

1 

- 

3 

i alt  Lj-baserede 

4 

21 

1 

10 

Inter  languaee-baseredfi 

parafrase 

4 

6 

1 

3 

omstrukturering 

- 

2 

2 

3 

ordnydannelse 

2 

- 

2 

1 

ialt  IL-baserede 

6 

s 

5 

1 

Reduktionsstrategier 

opgiver 

1 

4 

1 

- 

general  parafrase 

- 

1 

3 

generalisering 

6 

1 

3 

- 

i alt  reduktioner 

1 

g 

1 

- 

Ser  vi  f0rst  pa  det  samlede  antal  5rtringer,  fremgar  det,  at 
elev  nr.  4 bar  det  laveste  antal  i f0rste  beskrivelse,  medens  elev 
nr.  I's  anden  beskrivelse  er  laengst  malt  i antal  5rtringer.  Den 
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danske  beskrivelse  ligger  taet  pd  den  gennemsnitlige  laengde  pd 
49,2.  Det  er  derfor  pMaldende,  at  han  mdlt  i tid  har  den  korteste 
beskrivelse.  En  del  af  forklaringen  ligger  i pausemes  laengde, 
idet  de  kun  udg0r  1/3  af  den  samlede  tid.  Dette  er  dog  mere  end 
elev  nr.  I's  anden  beskrivelse,  hvor  pauserne  kun  udg0r  1/5  af 
den  samlede  taletid.  Forklaringen  herpd  er  ikke,  at  Da^  har  flere 
eller  laengere  pauser  end  elev  nr.  1,  men  at  pauserne  f&r  st0rre 
vaegt  p.g.a.  en  hurtigere  artikulation.  Da^  bruger  i gennemsnit 
kun  halvt  sd  lang  tid  pr.  ytring,  som  elev  nr.  1. 

Elev  nr.  4 er  pd  disse  punkter  langt  bag  de  to  andre.  Specielt 
er  bans  f0rste  beskrivelse  praeget  af  fd  og  langsomt  artikulerede 
ytringer  med  meget  lange  pauser,  hvilket  fremgdr  af,  at  han  har 
den  laengste  taletid  med  det  faerreste  antal  ytringer.  Pauserne 
udg0r  i denne  beskrivelse  70%  af  taletiden.  han  er  i begge 
beskrivelser  langt  mindre  flydende  end  elev  nr.  1,  der  stadig 
formulerer  sig  langsommere  end  den  modersm^lstalende  men 
dog  med  en  pausestruktur,  der  ligger  taet  pd  det  normale’. 

Ser  vi  pS  type/token  relationerne  for  de  unders0gte  ordklas- 
ser,  viser  tallene,  at  elev  nr.  4 i substantiver  og  adjektiver  i de  to 
beskrivelser  under  et  har  mindre  leksikalsk  variation  end  elev 
nr.  1,  der  viser  en  kraftig  udvikling  fra  f0rste  til  anden  beskri- 
velse. 

Udviklingen  i anvendelsen  af  verbeme  viser  derimod,  at  det 
f0rst  og  fremmest  er  elev  nr.  4,  der  0ger  variationen,  idet  den 
naesten  fordobles  og  dermed  placerer  elev  nr.  4 s anden  bekrivelse 
med  den  st0rste  variation  af  alle.  Dette  haenger  , som  vi  skal  se 
nedenfor,  sammen  med  den  strategi,  eleveme  anvender  i deres 
beskrivelse  af  billedeme. 

Dermed  befinder  vi  os  p^  de  globale  strategiers  plan.  Her 
sammenlignes  f0rst  elev  nr.  4's  f0rste  billedbeskrivelse  med  Da;|^, 
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fordi  de  ikke  fra  beskrivelsens  start  etablerer  det  r0de  bus  i 
billedets  midte  som  tematisk  st0rrelse  pd  linje  med  landsbyen. 
Dette  bliver  i billede  6 et  problem  for  elev  nr.  4,  hvor  det  ikke 
lykkes  ham  at  tydeligg0re  betydningen  af  husets  nedrivning  i den 
samlede  udvikling,  fordi  huset  ikke  tidligere  har  vaeret  naevnt. 

Det  er  imidlertid  ikke  noget  problem  for  Da^,  der  relaterer 
nedrivningen  af  huset  til  den  tematiske  st0rrelse,  der  i bans  per- 
spektiv  har  overtaget  husets  rolle  som  central  tematisk  enhed: 

’a  det  r0de  hus  som  de  boede  i f0rhen  b0rnene  er  ved  d blive 
revet  ned’ 

Der  er  ikke  i nogle  af  billedeme  belaeg  for,  at  b0mene  skulle 
bo  i det  r0de  hus.  Det  er  elevens  udlaegning,  som  han  skal  bruge 
for  at  fremhaeve  husets  nedrivning  som  tematisk  h0jdepunkt  i 
udviklingen  fra  land  til  by. 

Denne  mindre  bundethed  til  de  pd  billedet  viste  enheder  og 
relationer  viser  sig  netop  i bans  tolkning  af  billedserien  ud  fra 
b0menes  perspektiv.  B0mene  er  centrale  st0rrelser  pd  de  f0rste 
billeder  men  optraeder  ikke  pd  de  tre  sidste.  I modsaetning  til  de 
fremmedsproglige  beskrivelser,  fastholder  Da  \ b0mene  gennem 
hele  beskrivelsen.  Den  modersmdlstalende  har  sd  meget  over- 
skud  til  den  indholdsmaessige  informationsforarbejdning,  at  han  i 
mindre  grad  er  bundet  til  det  enkelte  billede. 

Ser  vi  derefter  pd,  hvorledes  de  to  fremmedsproglige  elever 
bruger  deres  i forhold  til  Da^  mere  begraensede  muligheder,  viser 
analysen  af  type/token  relationerne  og  kommunikationsstrate- 
gierne,  at  elev  nr.  1 i sin  udvikling  gdr  fra  en  meget  fast  struk- 
tureret  f0rste  beskrivelse  til  en  friere  og  mere  detaljeret  rea- 
lisering  i anden  optagelse.  Den  relativt  h0je  fluency  og  den  gode 
fordeling  af  pauseme  viser,  at  hun  i begge  beskrivelser  opndr 
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balance  mellem  kommunikative  intentioner  og  sproglige  res- 
sourcer. 

Elev  nr.  4 genneml0ber  en  noget  anden  udvikling.  Hans 
f0rste  beskrivelse  er  i mindre  grad  end  elev  nr.  I’s  fast  struk- 
tureret.  Dette  skyldes  imidlertid  f0rst  og  fremmest  manglende 
kommunikativ  kompetence.  Den  stillede  opgave  overstiger  langt 
bans  kommunikative  muligheder,  s^ledes  at  informationsforar- 
bejdningen  overbelastes  med  problemer  pS  det  lokale  plan.  Der  er 
derfor  ikke  overskud  til  en  overordnet  planlaegning.  Eleven  er 
meget  bundet  til  det  enkelte  billede  og  den  deraf  f0lgende  mang- 
lende strukturering  f0rer  sammen  med  manglende  sproglig  kom- 
petence til  flere  sammenbrud. 

I anden  optagelse  struktureres  beskrivelsen  kraftigere,  og 
der  gives  en  mere  indg^ende  beskrivelse  af  de  enkelte  billeder, 
idet  de  sammenfattende  vurderinger,  der  hos  elev  nr.  1 
udtrykkes  gennem  generaliseringer  eller  generaliserende  para- 
fraser,  som  hos  Daj  knyttes  til  allerede  eksisterende  tematiske 
st0rrelser.  PS  dette  punkt  ligger  elev  nr.  4’s  anden  beskrivelse  sS- 
ledes  taettere  pS  den  danske  end  elev  nr.  I’s. 

Dette  understreges  af  de  lokale  kommunikationsstrategier. 
Her  anvender  elev  nr.  4 i begge  beskrivelser  betydeligt  flere 
mSlbevarende  strategier  end  elev  nr.  1 med  en  overvaegt  af  L^- 
baserede  strategier.  Dette  modsvares  af,  at  elev  nr.  4 har  faerre 
reduktionsstrategier,  sSledes  slet  ingen  i 2.  optagelse. 

En  analyse  af  den  lingvistiske  kompetence  (Bo  Hansen, 
Chrois  Christensen  1985)  viser  imidlertid,  at  dette  resultat  nSs 
pS  bekostning  af  sproglig  korrekthed  (og  forstSelighed).  Ligeledes 
medf0rer  den  manglende  overordnede  reduktion  kombineret  med 
ringe  lingvistisk  kompetence  stadig  i 2.  optagelse  hyppig  brug  af 
Lj-baserede  lokale  kommunikationsstrategier,  selv  om  antallet 
er  halveret  i forhold  til  f0rste  beskrivelse. 
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Elev  nr.  4 forsOger  som  en  modersmSlstalende  at  beskrive  sig 
gennem  opgaven  uden  at  tage  hensyn  til  sine  manglende  sprog- 
lige  forudsaetninger  og  udnytter  derfor  sine  strategiske  mulig- 
heder  dSrligt.  Dette  er  saerlig  udpraeget  i 1.  beskrivelse  med 
mange  og  lange  pauser  og  ringe  fluency.  Da  bans  sproglige 
muligheder  er  s&  begraensede,  lykkes  det  ham  ikke  at  opnS 
balance  mellem  kommunikative  intentioner  og  sproglige  ressour- 
cer. 

Ovennaevnte  analyse  af  elevemes  lingvistiske  kompetence 
viser,  at  elev  nr.  1 raider  over  betydeligt  flere  formalsproglige 
ressourcer  end  elev  nr.  4.  Dette  giver  hende  som  ovenfor  naevnt 
overskud  til  en  mere  stuktureret  forarbejdning  og  tilrettelaegning 
af  indholdet.  Hendes  beskrivelser  bliver  derfor  mere  forstSelige 
og  flydende  end  elev  nr.  4's. 

Der  er  sSledes  den  antagede  taette  sammenhaeng  mellem 
lingvistisk  kompetence,  overordnet  beskrivelsesstrategi  og  lokale 
kommunikationsstrategier.  Formalsproglig  viden  kan  ikke  be- 
tragtes  isoleret  fra  pragmatisk  og  strategisk  kompetence  (og 
omvendt).  Forbedret  lingvistisk  kompetence  betyder  ikke  alene 
st0rre  grammatisk  korrekthed  men  ogsS  udvikling  af  globale  og 
lokale  strategier:  mindre  afhaengighed  af  overordnede  reduk- 
tioner  og  mindre  brug  af  -baserede  mSlbevarende  strategier. 
Der  sker  hos  begge  elever  en  udvikling  af  de  naevnte  faerdigheder 
fra  1.  til  2.  optagelse,  sMedes  at  der  er  overskud  til  en  mere 
varieret  og  detaljeret  beskrivelse  af  de  enkelte  billeder  og 
sammenhaengen  mellem  dem. 


Konklusion. 

Analysen  viser,  at  lingvistisk  kompetence  er  en  vigtig  del  af 
kommunikativ  kompetence,  men  den  viser  ogsS,  at  selv  i en 
opgave  som  billedbeskrivelse,  der  i h0j  grad  forudstrukturerer 
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snivel  teksttype  som  interaktionsforl0b,  er  pragmatisk  og  stra- 
tegisk  kompetence  centrale.  Fremfor  alt  kan  disse  omr^der  ikke 
betragtes  isoleret  men  ses  i relation  til  hinanden.  Formal- 
sproglig  viden  er  ikke  meget  vaerd,  hvis  den  ikke  kan  omsaettes  i 
sproglig  handlen.  den  anden  side  nytter  det  ikke  noget,  at 
man  ved,  hvordan  man  skal  handle,  hvis  man  ikke  har  de 
sproglige  forudsaetninger  for  det.  Endelig  kan  man  ikke  kom- 
pensere  sig  fra  alle  problemer,  men  strategisk  kompetence  er  en 
vigtig  balast,  fordi  man  uanset  sprogligt  niveau  p^  et  eller  andet 
tidspunkt  n^r  til  graenseme  for  sin  fremmedsproglige  kunnen. 

Fremmedsprogsundervisningen  b0r  derfor  traene  eleveme  i 
alle  de  naevnte  faerdigheder.  Hvordan  det  skal  g0res,  er  imidlertid 
et  andet  kapitel. 
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I det  f0lgende  skal  der  gives  et  historisk  rids  af  fremmedsproge- 
nes  udvikling  i ungdomsuddannelserne , gymnasiet  og  de  erhvervs- 
forberedende,  med  hovedvaegt  pA  de  erhvervsforberedende ; laer- 
lingeuddannelserne  og  de  h0jere  erhvervsforberedende  uddannelser 
(HX,  HH,  HTX).  Hensigten  er  at  give  et  bidrag  til  forstaelsen  af , 
hvad  det  er  der  betinger  faglig  og  paedagogisk  udvikling  og 
nytaenkning  i fremmedsprogene . Hovedsynspunktet  er,  at  uddannelse- 
sinstitutionens  saerlige  karakter  og  historiske  udvikling  spiller 
en  vigtig  rolle.  Laerlingeuddannelserne  fylder  mest  i f remstillin- 
gen,  pa  trods  af  at  fremmedsprogene  her  er  forholdsvis  "unge"  og 
ikke  har  samme  h0je  status  som  i de  0vrige.  Denne  vaegtning  er 
valgt,  fordi  fremmedsprogene  her  - givetvis  netop  af  disse  grunde 
ikke  pAkalder  sig  samme  forskningsmaessige , paedagogiske  og 
offentlige  interesse  som  de  0vrige  (jvf.  f.  eks . den  offentlige 
debat  om  fremmedsprogenes  stilling  i gymnasiet) . Men  f0rst  og 
fremmest  er  den  valgt,  fordi  det  er  et  vaesentligt  omrade  at 
beskaeftige  sig  med: 

Konfrontationen  med  ny  elevgrupper  er  en  af  de  vigtigste  in- 
stitutionsspecif ikke  faktorer,  der  praeger  fremmedsprogenes 
udvikling:  nar  flere  og  flere,  med  forskellig  social 
baggrund  og  forskellige  uddannelses-  og  erhvervsmaessige 
perspektiver , skal  laere  fremmedsprog , er  forandringer 
n0dvendige;  fremmedsprogene  ma  indstille  sig  pa  ny  krav, 
bade  indholdsmaessigt  og  paedagogisk. 

En  anden  faktor  (som  sandsynligvis  haenger  ret  snaevert  sammen 
med  den  f0rste ) , er  udviklingen  af  forskellige  dannelsesbe- 
greber,  som  ogsa  praeger  fremmedsprogenes  udvikling.  Der  er 
her  en  del  der  tyder  pA,  at  man  pA  de  h0jere  niveauer,  isaer 
i handelsskolerne , orienterer  sig  mod  samtidige  gymnasiale 
dannelsesbegreber , mens  man  i de  tekniske  skoler  kan  finde 
ansatser  til  et  nyt  dannelsesbegreb. 

Hovedsynspunktet  er  som  naevnt,  at  fremmedsprogenes  udvikling  er 
praeget  af  institutionens  specif ikke  historie  og  karakter.  Men 
samtidig  skal  der  argumenteres  for,  at  vi  for  0jeblikket  er  inde 
i en  fase,  hvor  der  sker  en  vis  tilnaermning:  det  - i historiens 
l0b  meget  markante  - skel  mellem  almen  uddannelse  og  erhvervsud- 
dannelse,  som  ogsa  er  et  klasseskel,  bliver  mindre.  Samtidig  sker 
der  en  ny  dif ferentiering:  fremmedsprogene,  som  i deres  udgangs- 
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punkt  var  udelukkende  bogligt/teoretisk  orienterede,  bliver  i 
stigende  grad  orienteret  mod  forskellige  praksis-  og  erhvervsfel- 
ter,  der  integrerer  bade  "almene"  og  "praktiske”  elementer. 


1.  Sprogundervisning,  institutionshistorie  og  "institutionel 
identitet" 

Hvilke  faktorer  har  indflydelse  pa  undervisningen  i fremmed- 
sprog,  som  den  foregar  til  daglig  i klassevaerelserne  ? Det 
sp0rgsmal  bliver  ofte  besvaret  ved  at  tegne  en  r^ekke  kasser 
og  pile.  Der  er  f.  eks.  Pit  Corders  (i  Corder  1977): 


Niveau  1:  Politisk  Regering  skal  der  undervises  i sprog  ? 

Hvilke  sprog  ? Hvem  skal  undervises 
? 


Niveau  2:  Lingv. 

Sociol.  Anv.ling.  Hvornar  og  hvor  meget  skal  man  un- 
dervise  ? 


Niveau  3:  Psykol. 

Paed. 


Laerer  i 

klassen  Hvordan  skal  man  \indervise 


nyere  model,  den  der  er  fremstillet  i "Learner  Language 
and  Language  Learning"  (Faerch,  Haastrup,  Phillipson,  1984):  Her 
er  tegnet  et  hierarki,  der  viser  hvordan  sprogindlaeringsteori  pA- 
virker  paedagogiske  beslutninger  (valg  og  strukturering  af 
indhold,  principper  for  undervisningens  tilrettelaeggelse  mv. ) som 
resulterer  i konkrete  "klasserumsaktiviteter" . ude  til  h0jre  er 
der  tegnet  en  tuborg,  der  omfatter  alle  kasserne:  "politiske  og 
uddannelsesmaessige  rammer". 

I disse  modeller  bliver  det  som  regel  sagt  at  der  selvf0lgelig  er 
en  i en  eller  anden  forstand  samfundsmaessig  "ramme"  om  undervis- 
ningen  (og  derefter  koncentrerer  man  sig  om  de  mere  spaendende 
kasser  og  pile:  De  videnskabelige/paedagogiske ) . Hvad  denne  ramme 
mere  praecist  bestAr  af,  hvordan  formidlingerne  ser  ud,  h0rer  vi 
ikke  ret  meget  om.  Der  ligger  dog  i modellerne  en  vis  "decisio- 
nisme":  Der  traeffes  "politiske  beslutninger"  og  "paedagogiske 
beslutninger"  (sAledes  hos  Corder).  Sprogvidenskabens  opgave  er 
sA  naturligt  at  levere  et  sagligt  grundlag  for  beslutnings- 
Qg  pAvirker  derved  praksis  i h0j  grad. 
forstAeligt,  at  man  gerne  vi^vurdere  indflydelsen  af  de 
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videnskabeligt-teoretiske  fremskridt  h0jt.  Pa  den  anden  side 
risikerer  man  bitre  skuffelser:  virkeligheden  i klassevaerelserne 
er  forbavsende  resistent  overfor  de  sprogindlaeringsteoretiske  og 
paedagogiske  fremskridt. 

Efterhanden  som  der  foreligger  flere  og  flere  klasserumsunders0- 
gelser  af  f remmedsprogsundervisningen,  kan  man  iagttage  2 
forhold:  For  det  f0rste  at  m0nstrene  er  stabile,  man  kan  iagttage 
ensartede  m0nstre  forholdsvis  uafhaengigt  af  laerernes  paedagogiske 
teorier.  For  det  andet  en  varians,  der  er  bestemt  af  institution 
nens  karakter.  At  der  er  forskel  pa  undervisningen  i folkeskolens 
aeldste  klasser  og  f0rste  gymnasieklasse  kan  maske  opfattes  som 
"naturligt"  - men  nar  man  sammenligner  samme  niveau  el.  alders- 
gruppe  ses  forskellene  ogsa:  HF-undervisning  er  anderledes  end 
gymnasieundervisningen  (jvf.  analyserne  af  fsu  i HF,  henh. 
gymnasiet  i Wagner  /Helm  Petersen  1984,  hvor  HF  er  den  mest 
"abne”).  Inddrager  man  de  16-19-ariges  erhvervsuddannelser  bliver 
forskellene  sandsynligvis  markante. 

Hvis  man  vil  pavirke  undervisningsvirkeligheden  ma  man  tage 
hensyn  til  disse  forskelle.  Jeg  vil  bruge  det  meget  brede  begreb 
"institutionel  identitet"  til  at  daekke  over  disse  institutions- 
specif ikke  forhold.  Begrebet  daskker  delvis  over  meget  simple  og 
konkrete  forhold,  der  spiller  en  vaesentlig  rolle: 

- uddannelsens  mal:  studief orberedende/erhvervsf orberedende 


mv. 


- styring  ( of f entlig/privat/organisationsstyring  mv. ) 

- formelle  rammer:  laereplaner,  eksamensordninger  mv. 

- elevernes  sociale  baggrund,  forudsaetninger , mal  med  uddan- 
nelsen,  motivation 

- laerernes  uddannelse  og  baggrund 

- f agraekken , skemaets  organisering 

- kollegiale  forhold  ( grupperinger  af  fag/laerere  mv. ) 

En  vigtig  tvaergaende  dimension  vil  jeg  kalde  f remraedsprogets  sta- 
tus i den  pagaeldende  uddannelse  (sammenlign  f.  eks . nysproglige 
med  matematikere , eller  HH  med  HTX) . Med  status  mener  jeg:  hvil- 
ken  vaegt  har  fremmedsprogsfaget  i den  pagaeldende  uddannelse: 
antal  timer,  +/-  eksamen,  laerergruppens  st0rrelse.  Nogle  uddan- 
nelser  har  en  lang  tradition  for  f remmedsprog  med  h0j  status  (det 
sproglige  gymnasium),  kortere  med  h0j  status  (HH),  kort  med  lav 
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status  (tekniske  skoler),  kort  med  h0j  status  ( handelsskolen/ef g) 
etc.  (Om  statusbegrebet  jvf.  Larsen  og  Kvistgaard  Jakobsen,  1977, 
der  dog  definerer  det  noget  bredere  end  her.) 

Til  begrebet  “institutionel  identitet”  vil  jeg  knytte  mere  end 
disse  sociologiske  fakta.  Med  "identitet"  menes  ogsa  institu- 
tionsspecif ikke  opfattelser  af  fag  og  paedagogik,  der  overleveres 
i institutionen  og  i de  til  institutionen  knyttede  organisationer 
(de  styrende  instanser,  faglige  foreninger  mv. ) Den  institutio- 
nelle  identitet  indgar  videre  som  et  element  i den  enkelte  laerers 
personlige,  professionelle  identitet,  og  findes  konkret  i for- 
skellige  personlige  udformninger . Identitet  opfatter  jeg  - bade 
den  personlige  og  den  institutionelle  - som  en  historisk  skabt 
st0rrelse.  Den  enkelte  uddannelsesforms  saerlige  sociologi  og 
institutionelle  udformning,  som  den  har  udviklet  sig  historisk, 
saetter  sit  praeg  pa  de  faglige  og  paedagogiske  taenkemader;  ikke 
sadan  at  forstA,  at  institutionen  er  hermetisk  aflukket  fra 
impulser  udefra,  men  at  de  mader  impulserne  opfattes  pa  og  evt. 
anvendes  pa  er  bestemt  af  den  institutionelle  identitet.  Det,  der 
set  udefra  kan  tage  sig  ud  som  tilfaeldigheder  eller  paedagogisk/- 
metodisk  "eklekticisme"  har  maske  i denne  kontekst  sin  egen 
logik. 

Den  institutionelle  identitet  som  den  er  defineret  ovf.  er  altsa 
en  st0rrelse  der  ikke  er  ligetil  at  fa  empirisk  greb  om.  Jeg  vil 
ga  ud  fra,  at  den  delvis  kan  aflaeses  af  faglige  og  paedagogiske 
dokumenter,  der  pa  forskellig  vis  styrer  og  pavirker  undervis- 
ningen,  nkr  man  laeser  dem  p^  tvaers  af  institutioner  og  sammenlig- 
ner.  Da  jeg  videre  mener  at  denne  identitet  er  historisk  skabt  er 
der  her  altsa  tale  om  et  faghistorisk  projekt.  Dog  saledes,  at 
det  ikke  er  faget  som  sadan  der  star  i centrum,  men  faget  i dets 
specif ikke  institutionelle  udformning.  For  at  fa  rede  pa,  hvordan 
den  sasr lige  institutionsform  praeger  de  faglige  og  paadagogiske 
holdninger  gennem  tiden,  er  det  videre  n0dvendigt  at  laese  doku- 
menterne  i sammenhaeng  med  institutionens  historiske  udvikling. 
Metodisk  har  jeg  taget  udgangspunkt  i institutionens  historie. 
Udfra  et  overblik  over  institutionens  historie  som  helhed,  kon- 
centrerer  jeg  mig  om  perioder  med  vaesentlige  aendringer  og  pr0ver 
sk  at  se,  om  og  hvordan  disse  forandringer  praeger  de  faglige  og 
Q riske  opfattelser. 
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Jeg  vil  i det  f0lgende  for  gyrnnasiets  og  realskolernes  vedkom- 
mende  kun  kort  opridse  nogle  vaesentlige  synspunkter,  som  baggrund 
for  udviklingen  i erhvervsuddannelserne . For  en  mere  udf0rlig 
gennemgang  henvises  til  K.  S.  Jakobsen,  M.  Kristiansen  og  K. 
Risager  (1984).  Til  gengaeld  skal  der  g0res  mere  ud  af  erhvervsud- 
damnelserne . Men  det  skal  understreges  at  resultaterne  her  er 
ganske  forel0bige  og  ufuldkomne.  Der  foreligger  kun  spredte 
redeg0relser  for  erhvervsuddannelsernes  historie,  dog  en  del  om 
laerlingeuddannelse  i handvaerk  og  industri,  mindre  for  handels-  og 
kontoromradet , det  samme  gaelder  de  videregaende  uddannelser 
indenfor  begge  omrader.^  Hvad  f remmedsprogenes  faghistorie  angar 
indenfor  erhvervsuddannelserne  har  der  intet  kunnet  opdrives. 
Dette  er  altsa  et  f0rste  fors0g  pa  at  tage  hul  pa  emnet. 

2.  Latinskolen  og  realskolen:  f reiranedsprog  som  "formal  og 
"real"  daimelse 

Gymnasiet  er  i sit  udgangspunkt  et  sprogligt  gymnasium:  til  langt 
op  i det  19.  arh.  var  latin  og  graesk  de  vaesentligste  fag.  Uddan- 
nelsen  var  en  udpraeget  eliteuddannelse,  der  s0rgede  for  rekrut- 
teringen  til  embedsborgerskabet,  den  dominerende  klasse,  der  i 
Danmark  forholdsvis  sent  blev  afl0st  af  handels-  og  industribor- 
gerskabet.  De  moderne  f remmedsprog,  og  det  vil  sige  tysk  og 
fransk,  bliver  optaget  pa  latinskolens  timeplan  i l0bet  af  det 
19.  arh.  Engelsk  kommer  f0rst  ind  senere,  ved  reformen  i 1903; 
det  blev  opfattet  som  et  sprog  der  kun  tjente  "praktiske  formal", 
det  havde  ikke  nogen  "grammatik” , som  kunne  tjene  skolingen  i ab- 
strakt  og  systematisk  taenkning:  Den  forma Idanne Ise , som  det  var 
latinskolens  opgave  at  varetage . ( Her  kan  ligge  en  af  forklaring- 
erne  pa  den  langvarige  tradition  for  en  mere  grammatisk  oriente- 
ret  sprogundervisning  i isaer  tysk  men  ogsa  fransk,  mod  den  mere 
idiomatisk  orienterede  engelskundervisning. ) 


^ Som  "historik"  kan  der  henvises  til:  J.  Lampe 
(197o)  for  handelsskolernes  vedkommende  og  W.  Rasmussen 
(1969)  for  de  tekniske  skoler.  Mere  teoretisk-analytisk 
gennemarbe jdede  fremstillinger  findes  for  det  tekniske 
omrAde,  f.  eks.  Houmann  (1983),  ligeledes  A.  Mathiesen 
(1979),  der  behandler  perioden  fra  Soerne  og  frem, 

Q trunder  ogsa  handelsskolerne  (p.  136  ff.) 
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Da  de  moderne  fremmedsprog  kom  ind,  var  det  altsi  pi  baggrund  af 
en  flere  arhundreder  lang  tradition  for  en  en  sprogundervisning, 
der  bestar  af  elementerne:  oversaettelse  og  grammatik,  og  som  ogsa 
kom  til  at  praege  undervisningen  i de  moderne  sprog.  Med  Madvigs 
reform  i 1850  blev  latinundervisningen  udskudt,  den  f0rste  sprog- 
undervisning blev  modersmals-  og  tyskundervisningen.  Det  gav  an- 
ledning  til  en  debat  om,  hvordan  grammatikundervisningen,  som 
forberedelse  til  den  senere  latinundervisning,  skulle  sikres. 

Paul  Diderichsen  (1968)  citerer  bl.  a.  Martin  Hammerich  for 
f01gende  synspunkt:  Det  skal  ikke  ske  i danskundervisningen , 
fordi  "Det  er  traelsomt  og  kjedeligt  at  analysere  danske  Saetninger 
(...)  hvor  alt  synes  at  f0lge  af  sig  selv  (...)  Derimod  er  det 
f0rste  fremmede  Sprog  der  laeres,  nemlig  det  Tydske,  ligesom  skabt 
til  Analyseringssprog  for  vore  Skoler."  (Diderichsen,  1968,  s. 

76). 

Latinskolen  egner  sig  ikke  som  uddannelsessted  for  det  spirende 
handels-  og  industriborgerskab,  den  tilgodeser  ikke  kravene  til 
real  viden  om  samfund  og  natur  og  til  praktisk  anvendelige  sprog- 
lige  faerdigheder . I l0bet  af  arhundredet,  isaer  i sidste  tred- 
jedel,  da  industrialiseringen  slog  igennem,  oprettes  (isasr  pri- 
vate) realskoler  i stort  tal  med  reale  fag  pi  timeplanen,  bl.  a. 
naturfag  og  matematik,  og  de  moderne  sprog,  engelsk,  tysk  og 
fransk.  Quousque  tandem-gruppen,  med  bl.  a.  Otto  Jespersen,  som  i 
slutningen  af  arhundredet  arbejdede  for  en  reform  af  sprogunder- 
visningen  i real  retning,  fik  en  vis  indflydelse  i realskolerne , 
men  st0dte  pi  stor  modstand  i latinskolen.  De  institutionelle 
skodder  er  pi  det  tidspunkt  meget  tykke;  f0rst  efter  2.  Ver- 
denskrig  begynder  gymnasieskolen  at  aendre  si  meget  karakter,  at 
Jespersenske  principper  begynder  at  blive  relevante. 

Indtil  reformen  i 1903  er  de  tre  skoler:  almueskolen,  der  kun 
giver  yderst  n0dt0rftige  laese/skrive/regne-faerdigheder , realsko- 
lerne og  latinskolerne,  adskilte  systemer,  som  en  rest  af  et 
stift  standssamfund.  Med  1903-reformen  bliver  de  forbundet, 
siledes  at  det  begavede  barn  i princippet  har  mulighed  for  at 
laese  sig  op  til  en  h0jere  uddannelse.  Social  mobilitet  af  nogen 
betydning  mi  man  dog  f0rst  regne  med  langt  senere,  igen  som  f01ge 
af  efterkrigsudviklingen. 
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Efter  1903  har  de  klassiske  fag  mistet  deres  dominerende  posi- 
tion, den  h0jere  almenskole , som  den  hedder  nu,  blev  allerede  i 
1871  linjedelt.  Dominerende  dannelsesfag  bliver  historie  og 
dansk,  staerkt  praeget  af  litteraturprof essoren  Vilhelm  Andersen  og 
bans  dannelsesforestillinger  om  litteraturen  som  medium  for 
personlig  og  national  "vaekst":  Et  ideal  passende  for  den  ”ny 
borger”,  der  tager  vare  pa  sin  egen  dannelseshistorie , som  in- 
divid  og  nyttigt  medlem  af  samfundet  (jvf.  Mortensen,  1979). 
Laesningen  af  klassiske  (i  moderne  forstand)  vaerker:  Shakespeare, 
Goethe,  bliver  fremmedsprogsundervisningen  centrale  mal  i gym- 
nasiet,  et  mal,  der  holder  sig  forbavsende  uantastet  helt  op  til 
den  sakaldte  "lille  gymnasiereform"  i 1971. 

I 10bet  af  60 ’erne  finder  man  ansatser  til  en  mere  realt  oriente- 
ret  fremmedsprogsundervisning,  som  kommer  tydeligt  frem  i 71. 
Litteraturhistorien  tones  ned,  almen  viden  om  samfund  og  kultur 
kommer  ind,  og  den  praktiske,  herunder  den  mundtlige  sprogfaer- 
dighed,  kommer  ind  som  et  mal  for  undervisningen.  Tendensen  er  at 
den  "litteraere  dannelse  afl0ses  af  en  ny  slags  dannelse  hvis 
indhold  er  almindelig  all-round  orientering  om  landet,  evne  til 
at  forsta  dokumenter  af  forskellig  art,  og  endelig  evne  til  at 
kommunikere,  kort  sagt:  orienterings-  og  koiranunikat ions evne" 
(Sonne  Jakobsen,  Risager,  Kristiansen,  1984,  p.  34).  Baggrunden 
er  den,  at  gymnasiet  har  skiftet  karakter,  det  er  vokset  kraftigt 
i 10bet  af  60 'erne,  det  rekrutterer  nu  op  mod  40  pet.  af  ungdoms- 
argangene,  og  fremmedsprogene  skal  nu  ga  ind  som  kvalif ikation  af 
10narbejdere  indenfor  et  bredt  uddannelses-  og  erhvervsspektrum: 
Gymnasiet  varetager  navnlig  de  "nye  mellemlags"  uddannelse,  som 
er  opst&et  isaer  i kraft  af  det  staerkt  ekspanderende  statsapparat , 
men  ogsa  af  et  0get  behov  for  veluddannet  arbejdskraft  pa  leder- 
og  mellemlederniveau  i erhvervslivet. 

Det  er  meget  taenkeligt  (som  vi  ogsa  noterer  i 84,  op.  cit.  s.  35) 
at  denne  tendens  i disse  ar  forstaerkes  yderligere:  at  fremmed- 

sprogene i gymnasiet  i stigende  grad  vil  orientere  sig  mod  for- 
skellige  fagomrader,  f.  eks.  0konomisk-samfundsvidenskabelige , 
teknisk-  naturvidenskabelige  etc.,  og  at  laesning  af  fagsprog  vin- 
der  indpas.  Det  er  da  ogsa  sket  i bekendtg0relsen  i forbindelse 
med  den  seneste  gymnasiereform. 

Er|c  196 


9 


3 . Erhvervsuddannelserne 

Bade  handelsskoler  og  tekniske  skoler  er  oprindeligt  private  sko- 


ler  (og  det  er  de  forsavidt  den  dag  i dag,  nemlig  "selvejende  in- 
stitutioner”) . De  blev  oprettet  i l0bet  af  sidste  halvdel  af  det 
19.  arhundrede  rundt  om  i landet  af  de  lokale  erhvervsdrivende 
( handelsstandsf oreninger , handvasrkerforeninger ) , Baggrunden  er 
den,  at  den  tidligere  laerlingeuddannelse , som  laugene  varetog, 
var  gaet  i opl0sning,  samtidig  med  at  den  0konomiske  udvikling 
indenfor  industri  og  handel  tog  fart  i den  sidste  del  af  ar- 
hundredet.  Med  naeringsloven  af  1857  blev  - i liberalismens  and  - 
erhvervsforhold  gjort  til  en  "privatsag  borgerne  imellem"  (Hou- 
man,  1983),  og  det  vil  de  f0rste  mange  ar  sige:  erhvervsuddan- 
nelse  var  arbe jdsgivernes  privatsag.  F0rst  i 20 'erne  og  30 'erne  - 
under  Stauning  - begynder  stat  og  fagf oreninger  (i  naevnte  raek- 
kef0lge)  reelt  at  blande  sig  i erhvervsuddannelsen . I dag  s0ges 
den  statslige  styring  begraenset  under  etiketten  "det  faglige 
selvstyre",  dvs.  arbe jdsgiverorganisationer  og  fagforbund  inden- 
for den  enkelte  branche  samarbejder  om  magten  over  erhvervsuddan- 
nelserne . 

Den  f0rste  laerlingelov  kom  i 1889,  hvor  principaler  og  mestre  - 
i princippet  - forpligtes  til  at  sende  deres  laerlinge  i skole, 
dvs.  nogle  timer  f0r  eller  efter  arbejdstid,  of test  mellem  kl.  19 
og  21,  evt.  kun  i vinterhalvaret.  Men  belt  frem  til  50 'erne  er 
hovedproblemet  at  fa  gennemf^rt  en  gradvis  begraensning  af  udnyt- 
telsen  af  laerlingene  som  billig  arbe jdskraf t , for  dermed  over- 
hovedet  at  skabe  betingelser  for  undervisning : kontraktpligt , 
begraensning  af  laeretidens  laengde,  undervisningspligt  og  dens 
overholdelse , indf^relse  af  dagundervisning , der  kommer  sa  sent 
som  i 1956,  for  handelsskolernes  vedkommende  endda  f0rst  i 1964. 

3.1  Tiden  omkring  arhundredskif tet 

Vedtagelsen  af  laerlingeloven  i 1889  kan  ses  som  udtryk  for,  at 
der  med  industrialiseringens  gennembrud  og  deraf  f^lgende  aendrin- 
ger  i samhandlen  skabes  et  behbv  for  en  anderledes  og  bedre  kva- 
lificering  og  socialisering  af  arbe jdskraf ten.  I de  sidste  artier 
af  det  19,  arh.  sker  der  en  kraftig  vaekst  i de  tekniske  skoler  i 
byerne  i tilknytning  til  den  Indus trielle  udvikling,  og  fbrende 
g by^ningsf agene  og  smede-  og  maskinfagene  (E.  Christiansen, 
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1966,  p.  77  ff.)  De  aendrede  0konomiske  strukturer  far  ogsa  kon- 
sekvenser  for  samhandlen,  som  ma  omstille  sig  fra  korneksport  til 
eksport  af  animalske  produkter  og  til  import  af  ra-  og  hjaelpes- 
toffer  til  den  voksende  industri,  og  af  faerdige  industrivarer . 
Sektoren  som  sadan  er  i vaekst,  dens  andel  af  den  samlede  arbejds- 
kraft  i forhold  til  den  umiddelbare  produktion  er  stigende,  og 
stiger  fortsat  i l0bet  af  det  20.  arh. 

Som  naevnt  oprettes  i sidste  halvdel  af  det  19.  arh.  et  stort 
antal  tekniske  skoler  og  handelsskoler  rundt  om  i provinsbyerne 
og  i Kbh. , helt  i de  lokale  hindvaerker-  og  handelsstandsfore- 
ningers  regi.  Omkring  arhundredskif tet  ses  samtidig  de  f^rste 
fors0g  pa  at  koordinere  undervisningen  pa  skolerne  og  de  f^rste 
tegn  pa  statslige  tilskud  og  tilsyn,  og  - ikke  minds t - kampen  om 
indflydelsen  pa  uddannelserne  mellem,  i f^rste  omgang,  arbejds- 
giverorganisationerne  og  statsmagten.  Den  f0rste  undervisnings- 
inspekt0r  for  handelsskolerne  udnaevnes  i 1899,  h^jremanden  og 
tidligere  leder  af  Niels  Brock,  H.  L.  M0ller  - altsa  en  for 
handelsborgerskabet  acceptabel  mand.  Det  f^rste  tilsyn  med  de 
tekniske  skoler  - kombineret  med  et  mindre  statsligt  tilskud  - 
etableres  i 1883,  ogsA  her  en  af  skolernes  "egne",  forstander 
Thalbitzer  fra  Det  tekniske  selskabs  skole  i K^benhavn. 
Fremmedsprogene  har  - naturligvis  - i udgangspunktet  en  forskel- 
lig  placering  i de  to  skoletyper,  teknisk  skole  og  handelsskole. 
Men  i f0rste  omgang  kan  man  notere  sig  et  faellestraek:  I starten 
er  de  for  begge  skoleformers  vedkommende  placeret  ikke  i laerlin- 
geuddannelsen,  men  i videregiende/h0 jere  uddannelse.  Omkring  ar- 
hundredskif tet  var  laerlingeuddannelsens  primaere  funktion  den,  at 
lappe  pa  en  for  n0dt0rftig  skolegang.  De  centrale  fag  er:  dansk 
(skrivning)  og  regning.  Hertil  kommer  sa  visse  faglige  discipli- 
ner,  og  - alt  efter  skolernes  ambitionsniveau  - tilbud  om  yder- 
ligere  "almentdannende"  fag.  Man  skal  huske,  at  der  er  tale  om 
af tenundervisning,  efter  en  arbejdsdag  pa  ca.  10  timer,  laengst 
for  handelslaerlingenes  vedkommende. 

3.1.1  De  tekniske  skoler  frem  til  1940* erne 

Undervisningen  af  laerlinge  pa  de  tekniske  skoler  indskraenker  sig 
i det  19.  arh.  og  et  godt  stykke  op  det  20.  stort  set  til  dansk, 
■ing  (supplement  af  de  elementaere  skolekundskaber ) og  ’’fagteg- 
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ning”,  dvs  tegning  mhp  at  kunne  fremstille  arbe jdstegninger . Sko- 
lerne  er  mange  og  sma,  laerlinge  fra  forskellige  fag  undervises 
sammen  nogle  aftentimer,  sa  der  er  sat  graenser  for  denne  under- 
visnings  kvalitet  og  ef fektivitet . Men  der  var  som  naevnt  ogsa  am- 
bitioner  om  at  de  unge  handvaerkere  skulle  have  en  videregaende 
almen  dannelse.  Pa  en  del  skoler  tilbydes  ogsa  sprog,  historie  og 
naturvidenskaber  pa  et  teoretisk  plan.  At  denne  ambition  naeppe  er 
forenelig  med  de  reelle  betingelser,  synes  at  fremga  af  f^lgende 
citat  af  Thalbitzer , nyudnaevnt  inspekt0r  for  statens  tilsyn: 

”Hvad  de  elementaere  Skolefag  angaar,  da  maa  der  ikke  gives 
faerre  end  2 Timer  i hvert  fag  ugentlig  (Tegnetimer  b0r  vaere 
6)  (...)  Dobbelt  betaenkeligt  bliver  det  ringe  Timetal,  som 
nogle  Skoler  endnu  have  i vore  egentlige  Arbejdsfag,  naar 
man  ved  saadanne  Skoler  ved  siden  af  Undervisningen  har  op- 
f0rt  ikke  faa  Foredragstimer  i Fysik,  Historie,  Geografi,  ja 
endog  enkelte  Timer  i fremmede  Sprog"  (v.  A.  Thalbitzer;  Om 
Haandvaerkerundervisningen  i Danmark,  Saertryk  af  Medd.  fra 
Faellesrepr.  for  Industri  og  Haandvaerk,  Kbh.  1884,  citeret 
efter  E.  Christiansen,  1966). 

Fremmedsprog  indenfor  de  tekniske  uddannelser  dukker  op  f0rst  i 
videregaende  tekniske  uddannelser,  som  ligeledes  blev  oprettet  pa 
privat  initiativ  i sidste  halvdel  af  det  19.  arh.,  for  at  kunne 
give  handvaerkerne  en  teoretisk/teknisk  uddannelse,  forl0berne  for 
de  senere  teknikumuddannelser . 

I 10bet  af  20 ’erne  og  30 'erne  udvikles  laerlingeuddannelserne , 
navnlig  den  faglige  del,  sa  fagtegningen  efterhanden  supplereres 
med  fagteori  og  vaerkstedsundervisning.  Samtidig  udbygges  de  vide- 
regaende tekniske  uddannelser,  og  her  er  sa  fremmedsprog  optaget 
pa  timeplanen. 

Teknikumuddannelserne  forudsaetter  bAde  praktisk  og  teoretisk  ud- 
dannelse, i bygningsteknikum,  maskinteknikum,  elektroteknikum  og 
skibs teknikum  forudsaettes  tysk  og  engelsk  og  der  gives  undervis— 
ning  i teknisk  tysk/engelsk.  Iflg.  bestemmelserne  for  bygmester- 
skolen  i 1934  kraeves  der  "0velse  i Oplaesning  og  Forstaaelse  af 
tyske  B0ger  med  saerligt  henblik  pa  tekniske  Betegnelser"  (Bygmes- 
terskolen,  1934,  udg.  af  Tilsynet  med  den  tekniske  Undervisning ) . 
Forudsaetningen  for  en  videregaende  teknisk  uddannelse  er  en  kom- 
bination  af  mellemskole/realeksamen  og  en  faglig  uddannelse.  Hvis 
s Q ‘udsaetningerne  mangier,  gives  der  "aspirantundervisning"  i 
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skolefagene,  h6runder  f remmedsprog ♦ Begyndelsen  til  teknisk 
sprogundervisning  findes  alts4  her,  i den  videregaende , teore- 
tiske  tekniske  uddannelse. 

For  laerlingenes  vedkommende  sa  det  anderledes  ud: 

J.  Thorarensen,  inspekt0r  ved  h^ndvaerkerundervisningen,  giver  et 
billede  af  deres  uddannelsesf orhold  i 40 'erne  (Thorarensen, 

1949).  Der  undervises  i 6-  10  ugentlige  timer  i bl.  a.:  fagtegn- 
ing,  materiallaere , faglaere,  "faglig  dansk" , "faglig  regning”  og 
samf undskundskab . Endvidere;  "For  laerlinge  der  frivilligt  0nsker 
at  ga  til  Gymnastik,  Sang,  Litteratur,  Historie,  fremmede  Sprog 
og  Matematik,  kan  Skolerne  optage  denne  Undervisning  efter  kl. 

20."  Udbyttet  af  dette  tilbud  er  dog  givetvis  stadigt  minimalt. 
"Naar  Laerlingene  har  arbejdet  i 8 Timer  pa  Vaerkstedet  og  derefter 
i mange  Tilfaalde  har  en  lang  og  anstrengende  Cykeltur  til  teknisk 
Skole  i al  slags  Vejr,  umiddelbart  efter  at  have  slugt  Aftens- 
maden,  er  det  i paedagogisk  Henseende  mindre  heldigt  (...)"  Ogsa 
laerlingenes  motivation  for  de  almene  fag  ligger  det  tungt  med: 
"...det  er  Drenge,  som  ikke  kan  forstaa  hvorfor  man  skal  "laese", 
da  man  jo  meget  lettere  "kan  lave  det  hele  med  Haenderne".  (..) 

Der  kan  vel  vaere  Vanskeligheder  forbundet  med  at  give  Laerlingene 
Interesse  for  disse  Fag,  som  de  jo  haabede  paa  een  gang  for  alle 
at  vaere  sluppet  af  med  , da  de  gik  ud  af  Folkeskole  eller  anden 
Skole  for  at  gaa  i Laere  " (Thorarensen,  1949,  s.  418  ff). 
Thorarensens  kommentarer  til  dette  problem  gir  i to  retninger 
(som  ogsa  spiller  en  vigtig  rolle  i dag):  for  det  f0rste  henviser 
han  til,  at  laesning  og  regning  er  vigtig  i de  "gode  jobs".  De 
almene  fag  er  altsk  vigtige  for  laerlingenes  senere  karrieremu- 
ligheder.  - Pa  den  anden  side  kan  og  b0r  de  almene  fag  knyttes 
til  de  praktiske,  stadig  iflg.  Thorarensen,  og  til  laerlingenes 
faglige  interesser,  og  undervisningens  skal  sa  hurtigt  som  muligt 
"individualiseres"  i forhold  til  elevernes  forskellige  "stand- 
punkter".  De  almene  fag  kraever  paedagogisk  sans; 

"Disse  Unge  kan  finde  pa  de  l0jerligste  Ting  naar  de  finder 
hverandre  pk  Teknisk  Skole  ( . . ) de  kan  l0f te  Skolens  D0re  af 
Haengslerne  og  gemme  dem  pa  Steder  hvor  ingen  taenker  paa  at 
s0ge  efter  dem  ( . . ) de  kan  aabne  Radiatorernes  Luf tventil 
saa  vandet  flyder  ud  paa  Gulvet  (...)  Overfor  saadan  en 
Skare  "Fribyttere"  begynder  den  erfarne  Dansklaerer  slet  ikke 
den  f0rste  Time  med  med  Timeplanens  Fag.  Han  farer  ikke  op. 
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men  beroliger  disse  store  Drenge,  der  dog  er  smaa  ”Mand- 
folk”,  ved  at  fortaelle  dem  et  eller  andet  som  han  ved,  de 
interesserer  sig  for  ( . . ) og  i l0bet  af  nogle  Af tner  har  han 
individualiuseret  Undervisningen,  saa  der  er  Arbejdsro  i 
Klassen”  (Thorarensen,  1949,  s.  43o). 

Inspekt0rGn  n0jes  ikke  med  at  formulerG  dGnnG  ~ mGd  nutidGns  03 nG 
- megGt  "modernG”  paedagogik;  han  gar  ogsa  ind  i Gn  diskussion  af, 
hvad  "dannGlsG’'  kan  bGtydG  for  denno  GlGvgruppG: 

Et  tGknisk-naturvidenskabeligt  dannelsesideal 

I dansktimernG  Gr  dGt  naeppG  muligt  at  givG  laerlingGn  ’’almendan- 
nGlsG"  dGr  gar  vidGrG  Gnd  til  rGtskrivning.  DannGlsGsindholdGt 
formulGrGs  i tilknytning  til  fagteorien: 

"DGn  fagligG  UndGrvisning  har  dog  Gt  almGndannGnde  Islaet 
(..)  f.  Gks.  i MatGriallaerGtimernG.  Naar  LaerGrGn  indlGdGr 
dissG  med  Geologi  for  at  forklare,  hvorledes  de  forskelligo 
Materialer  opst^r , kommer  Eleverne  naturligvis  med  Sp0rgs~ 
maal  vGdr0rende  Kosmologi,  Jorden  og  Menneskets  Tilbli- 
velse...”  (Thorarensen,  1949,  s.  426). 

Tilsvarende  bemaerkninger  knyttes  til  trae,  sten,  krystaller  Gtc. 
"Det  er  i f0rste  Omgang  denne  Undren  der  skal  vaekkes  hos  Laerling- 
en  saa  hans  Interesser  belives  - saa  at  han  selv  kan  gaa  videre" 
(op. cit.  s . 427 ) . 

Det  her  formulerede  dannelsesideal,  der  knytter  sig  til  naturvi- 
denskab  og  teknik,  er  et  andet,  Gnd  dGt  sprogligt-nyhumanistiskG , 
som  dominorGdG  dannolsGstaenkningon  i dot  19.  arh.  Dot  har  r0ddor 
tilbagG  til  H.  C.  0rstGds  filosofi,  som  han  formuloror  blandt 
andGt  i:  "Om  don  dannondG  Virkning,  Naturvidonskabons  AnvGndolsG 
maa  ud0vG” ( 1850 ) . DettG  dannolsGsidoal  har  2 sidor:  dols  rationa- 
litGt  og  GrkGndGlsG,  knyttGt  til  indsigt  i almeno  naturlovG  og 
mennGskGt  i forhold  til  kosmos/mikrokosmos , dols  en  praktisk 
sidG,  n0dvGndighGdGn  af  at  ogsa  don  "arboidondG  ClassG”  far 
vidGnskabGlig  undorvisning , for  at  kunno  omsaettG  de  vidonskabG- 
ligG  landvindingGr  i handvaerk  og  industri.  Thoraronsons  tankor 
star  GndvidGrG  i roaldannolsGns  tradition,  hvor  ogsa  naturfagonG 
tillaeggGS  dannGndG  opgavGr.  DGnnG  dannGlsestaenkning  har  dog  ikkG 
sat  sig  sa  dybG  og  varigG  spor  som  don  humanistiskG ; ogsa  nar  man 
sGr  pa  erhvGrvsuddannGlsGrnG  skGr  dGr  dGt,  at  forGstillingGn  om 
dannGlsG  - GftGrhandon  - knyttGS  til  omradornG  samfund/sprog/lit~ 
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teratur,  mens  de  tekniske  fag  orienterer  sig  mere  og  mere  prak- 
tisk/instrumentelt.  (De  ’’ledende”  dannelsesfag  er  nu:  SVSD,  dvs: 
samf  undslaere/virksomhedslaere/ samarbe  jdslaere/ dansk . ) 

Sammenf atning : 

Man  kan  konkludere  at  frenimeds progene  i f0rste  halvdel  af  det 
20.  arhundrede  ingen  rolle  spiller  for  larlingenes  erhvervskvali- 
fikation.  N0dvendige  kulturteknikker  er  for  deres  vedkommende 
dansk/regning,  som  da  ogsa  er  de  eneste  almene  fag  i den  "obliga- 
toriske”  undervisning.  I de  videregaende  tekniske  uddannelser 
kraeves  fremmedsprog  i form  af  teknisk  sprog,  og  man  har  her 
saerlige  forberedelsesklasser  for  handvaerkere , der  ikke  gennem 
deres  skolegang  har  haft  fremmedsprog. 

Dannelsestaenkningen  knytter  ikke  an  til  sprogligt  stof,  men  deri- 
mod  til  naturvidenskab  og  teknik,  dels  i form  af  indsigt  i almene 
naturlove,  dels  som  bidrag  til  civilisationens  fremskridt.  Der  er 
her  tale  om  en  anderledes  dannelsestaenkning,  end  den  sprogligt- 
humanistiske,  der  i samme  periode  praeger  gymnasiet,  herunder  ogsa 
f remmedsprogene . 

3.1.2  Handel sskolerne  frem  til  1930 'erne 

Indtil  efter  arhundredskif tet  er  forholdene  uensartede  i Kbh.  og 
i provinsen.  Der  findes  en  raekke  private,  kommercielt  drevne  han- 
delsskoler  (f.  eks . Langkjer  og  Gruner  i Kbh.)  som  tilbyder 
sprogundervisning,  men  som  iflg.  sagens  natur  ligger  udenfor 
flertallets  raekkevidde.  I Kbh.  dominerer  K0bmandsskolen,  som 
starter  med  at  tilbyde  af tenundervisning  for  "modnere  medhjael- 
pere”;  her  star  sprogundervisningen  centralt  som  fag,  der  ikke 
kan  laeres  ”i  praksis”.  F0rst  senere  starter  undervisning  af  laer- 
linge,  pa  initiativ  af  K0bmandsskolens  ’’grand  old  man”  Holger 
Petersen,  som  i 1901  refereres  saledes:  "Han  fremdrager  laerlin- 
genes  darlige  forhold  og  raillerer  over  den  ufuldkomne  laerlinge- 
lov  af  1889,  der  lader  dem  i stikken.  Naturligt  fremhaever  han 
derfor  de  elementaere  fag,  det  "handvaerksmaessige"  som  han  siger, 
retskrivning,  regning  og  bogf0ring,  f0rst  derefter  kommer  sprog- 
ene  ind."  (M.  Vibaek  og  J.  Kobbernagel,  1980,  s.  34)  I provinsen 
r man  hurtigere  ude:  Man  vedtog  her  i 1901  en  faelles  undervis- 
ngsplan  for  en  3-arig  uddannelse  (25^^^pr.  ar  a 6 timer) 
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omfattende  fagene:  dansk,  skrivning,  handelskorrespondance , 
handelsgeograf i,  handels-  og  vekselret,  dobbelt  bogf0ring  og 
handelsregning.  Engelsk  og  tysk  kan  medtages  som  ’’tillaegsf ag*’ 
(iflg.  J.  Lampe,  1970).  K0benhavnerne  tilslutter  sig  denne  ord- 
ning  1908. 

Af  ’’handelsgymnasial”  uddannelse  er  der  omkring  arhundredskif tet 
kun  Niels  Brock,  oprettet  af  C F Tietgen  i 1888,  f0rst  drevet  af 
grosserersocietetet  i Kbh. , senere  af  "Foreningen  til  unge  han- 
delsmaends  uddannelse”.  Den  er  forl0ber  for  udviklingen  af  HH  pa 
landsplan,  der  f0rst  tager  fart  i 50 'erne.  Tietgen  havde  kontak- 
ter  til  Askovforstanderen  Ludvig  Schr0der,  og  det  er  baggrunden 
for  skolens  "almentdannende"  islaet,  dvs  dansk  litteratur  og  his- 
torie.  Hertil  taelles  ikke  fremmedsprogene  (engelsk  og  tysk  ob- 
ligatorisk,  fransk  valgfrit)  hvor  der  "laegges  megen  vaegt  pa 
kommercielt  stof  (jvf.  M.  Vibaek  og  J.  Kobbernagel,  1980,  s. 

165).  Hertil  kommer  merkantile  fag  (bogf0ring,  handelsret  mv. ) og 
"fagligt  almentdannende  fag"  : f.  eks.  national0konomi , hand- 
elsgeografi,  handelshistorie . - Forudsaetning  for  optagelse  er 
realeksamen. 

Mere  konkret  viden  om  indholdet  i undervisningen  i denne  periode 
er  vanskelig  at  fremskaffe.  Forklar ingen  er  givetvis  den,  at  sko- 
lerne  belt  frem  til  1920  styres  af  handelsforeningerne , ogsa  hvad 
angir  laereplaner,  eksamensopgaver  mv. , dvs.  der  er  ikke  tale  om 
offentlige  dokumenter  i gaengs  forstand. 

I 1920  sker  der  en  afg0rende  aendring:  Der  vedtages  en  handelssko- 
lelov,  tilsynet  underlaegges  en  direkt0r  i handelsministeriet , og 
undervisningsplaner , eksamenskrav  mv.  till$gges  direktoratet. 
Statstilskuddet  er  nu  pa  ca.  40  pet.  Der  oprettes  et  handels- 
skolerad  med  organisationsvalgte  medlemmer,  men  f0rst  fra  31 
repraesenteres  f agbevaegelsen  (ved  formanden  for  HK,  Jens  Johansen, 
indsat  af  Stauning) . 

I forlaengelse  af  handelsskoleloven  fra  1920  indf0rte  man  ensar- 
tede  regler  for  3 uddannelsesniveauer : 1.  handelsmedhjaelperek- 
samen  ( laerlingene ) , handelseksamen  og  h0jere  handelseksamen . 

F0rst  kan  man  haefte  sig  ved,  at  fremmedsprog  ikke  optraeder  pa 
alle  niveauer.  Til  handelsmedhjaBlpereksamen  findes  fagene:  dansk, 
regning,  skrivning,  bogf0ring,  kontorarbe jder , handelslaere . Der 
^^.^"»”lighed  for  tillaegspr0ver  i:  tysk,  engelsk,  stenografi  og 
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maskinskrivning,  og  disse  pr0ver  er  udelukkende  skriftlige.  Der 
kraeves:  ’’Oversaettelse  fra  Dansk  af  mindst  2 Handelsbreve”  (Bkg. 
af  4.  aug.  1923).  Uddannelsen  af  den  "almindelige  handelslaer- 
ling”  bestar  altsa  i dansk/regning  plus  noget  faglig  undervisning 
(som  det  fremgar,  adskiller  den  sig  heri  ikke  grundlaeggende  fra 
laerlinge  i handvaerk  og  industri,  og  man  holder  sig,  som  Holger 
Petersen  mente  allerede  i 1901,  til  det  "handvaerksmaessige” ) • 
Endvidere  kan  man  se,  hvad  der  anses  for  "grundlaeggende”  kvalifi- 
kation  i fremmedsprog:  det  er  skriftligt,  nemlig  elementaEr  hand- 
elskorrepondance.  Pa  mellemniveauet  ( handelseksamen)  er  sprog 
obligatorisk,  ogsa  her  star  handelskorrespondancen  centralt 
(skriftlig  pr0ve),  men  suppleret  af  mundtlig  pr0ve,  bestaende  af: 
a.  oplaesning  og  oversaettelse  b.  enten  samtale  om  et  emne  "hentet 
fra  det  daglige  Liv,  Handelens  Omrade  eller  det  paagaeldende  Lands 
Institutioner " eller  igen  oplaesning/oversaettelse  plus  grammatik 
(Bkg.  af  21.  1.  1925).  Det  erklaerede  formal  med  undervisningen 
er:  ”at  laere  Eleverne  den  praktiske  Brug  af  Sproget"  (op.  cit. ) , 
og  pr0veformen  ma  siges  at  leve  op  til  det.  Den  dominans  af 
skriftlighed  man  kan  konstatere,  har  den  begrundelse,  at  frem- 
medsproglig  kontakt  pa  det  tidspunkt  (20 'erne)  givetvis  er  over- 
vejende  skriftlig. 

Endelig  skal  f remmedsprogene  pa  HH  kort  karakteriseres : Faerdig- 
heds"raekken"  er  her:  laese,  skrive,  tale.  Pensum  er  fastlaget  som 
"laesestof":  "mindst  1/3  af  dette  Laesestof  hentes  fra  det  daglige 
Omgangssprog  og  det  kommercielle  sprog".  Pr0veformerne  er  skrift- 
lig: oversaettelse  (stil  og  handelsbreve)  og  mundtligt:  oplaesning- 
/oversaettelse  og  talefaerdighed.  Fremmedsprogene  er  her  ikke  kom- 
bineret  med  noget  "dannelsesindhold" . Den  Niels  Brockske  dannel- 
sestankegang  viser  sig  ogsa  her;  dannelsesf agene  er  dansk  (med 
litteraturlaesning)  og  historie  (med  kulturhistorie ) . 

Man  kan  sammenfatte  saledes: 

f olkeskoleelever : handelsmedh jaelpereksamen 

dansk/regning/praktisk  oplaering 
fremmedsprog  ikke  obligatorisk,  udelukkende 
skriftlig 


mellemskoleelever : 


O salskoleelever : 


handelseksamen 

teoretisk/f agteoretisk  udd. 

obi . fremmedsprog , overve jende  skr . 

h0jere  handelseksamen 
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teoretisk/fagteoretisk  udd. 

"almendannelse” 

obi.  fremmedsprog,  overvejende  skr. 

Der  er  en  simpel  og  klar  "klassedeling” , der  ogsi  bestemmer  frem- 

medsprogenes  placering,  og  som  stort  set  holder  sig  op  til  1964. 
Dannelsesideal  og  fremmedsprog 

1936  udgiver  direkt0ren  for  handelsskoleundervisningen,  Osvald 
Larsen,  en  "Undervisningslaere  for  handelsskolen" . Den  virker  p4 
mange  mider  moderne,  man  sporer  praeget  af  dels  20 'ernes  og  30 'er- 
nes reformpsdagogik,  dels  for  sprogenes  vedkommende  Otto  Jesper- 
sen. 

Ogsa  her  har  vi  en  undervisningsinspekt0r  der  f0rer  en  dannelses- 
diskussion:  "Almendannelse"  og  "faglig  Dannelse"  og  "formal" 
henh.  "material  Dannelse".  Der  tages  eksplicit  af stand  fra  den 
nyhumanistiske  f ormaldannelse , der  pastar,  at  "Naar  en  Elev  0ves 
i lagttagelse  pa  eet  Omride,  f.  eks.  med  Hensyn  til  grammatiske 
Former,  vil  hans  Evne  til  lagttagelse  paa  andre  Omraader  ogsaa 
blive  udviklet"  (op.  cit.  s.  7).  Og  der  polemiseres  mod  modsaet- 
ningen  "almen  Dannelse"  og  "faglig  Dannelse"  og  "gamle  Tiders 
romantiske  Foragt  for  det  Nyttige,  for  Professionen ; det  Arbejde, 
en  Hand  saetter  hele  sin  Energi,  ja  hele  sit  Liv  ind  paa,  maa 
naturligvis  pr$ge  ham,  og  hvis  han  bruger  sine  Evner  paa  rette 
Maade  i sit  Arbejde,  udvikles  hans  Almendannelse"  (op.  cit.  s. 

8).  Handelsskolen  skal  formidle  en  "Fagdannelse" , idet  de  unges 
"aandelige  Udvikling"  samler  sig  om  bestemte  interesser  og  det  er 
det  "praktiske"  der  behersker  bevidstheden . Men  ud  fra  dette 
"faglige  Dannelsescentrum"  kan  den  unge  na  til  en  "virkelig 
Almendannelse",  der  strsber  efter  "saa  mange  Kulturgoder  som 
muligt  , og  hertil  kan  skolen  bidrage.  Formidlingen  af  "virke- 
lige  Almendannelse"  forbindes  ikke  med  et  bestemt  stof,  men  med 
arbejdsformer:  undervisningen  skal  f0re  "til  lagttagelse,  til 
Taenkning,  til  Selvvirksomhed  og  til  praecist  Pligtarbe jde"  (op. 
cit.  s.  10). 

Paedagogisk  er  udgangspunktet  Ernst  Kapers  "Den  daglige  Undervis- 
nings  Form"  fra  1911,  hvor  den  moderne  klasseundervisning  og 
laererens  sp0rgeteknik  er  udarbejdet,  som  afl0ser  for  den  "gammel- 
dags"  enkeltmands-overh0ring.  Men  Osvald  Larsen  bruger  en  del 
sider  pa  kritik,  der  fremf0res  af  "Friskolerne" , her  specielt  den 
tyske  arbe jdsskolepaedagogik  ( Kerschensteiner ) : 
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"Fra  de  frie  Skolers  Side  fremsaettes  den  Kritik,  der  for^v- 
rigt  gaBlder  al  Sp0rgsmalsundervisning , at  Initiativet  ude- 
lukkende  ligger  hos  Laereren,  og  ikke  hos  Eleverne"  (op.  cit. 
s.  28)  "Det  er  givet,  at  Initiativet,  naar  der  undervises 
efter  Klasseundervisningsmetoden , i det  vaesentlige  ligger 
hos  Laereren,  idet  Laerersp0rgsmalet  bliver  f remherskende . Men 
Laerersp0rgsmalet  finder  man  unaturligt:  Laereren  sp0rger  om 
det  han  ved;  ellers  sp0rger  man  kun  for  at  fa  besked  om  det 
man  ikke  ved,  for  at  fa  fyldt  Hullerne  i sin  Viden.  Laerer- 
sp0rgsmalet  tvinger  endvidere  Eleven  ind  i en  bestemt  Tanke- 
retning,  hindrer  Eleven  i selv  at  stille  Problemet,  idet 
dette  i Almindelighed  stilles  sammen  med  Sp0rgsmalet.  End- 
videre bliver  Elevens  Arbejde  kun  halvt  Arbejde,  idet  det 
kun  er  en  Del  af  Samarbejdet  mellem  Laerer  og  Klasse,  og  en- 
delig  0delaegger  Laerersp0rgsmalet  ganske  Elevernes  medf0dte 
Lyst  til  at  sp0rge"  (op.  cit.  s.  35). 

Forfatteren  anbefaler  dog  at  de  "nye  metoder"  ( ref ormpaedagogik- 
ken)  unders0ges  naermere  inden  man  kaster  de  kendte  over  bord,  og 
foreslar  mere  moderate  melleml0sninger , inspireret  af  samtidige 
gynmasiebekendtg0relser : klasseundervisning  kombineret  med  op- 
gavel0sning,  der  traener  iagttagelse,  analyse,  raesonnement  etc. 
Bestemmelserne  for  bl.  a.  engelsk  i gymnasiet  gengives  i deres 
fulde  laengde.  Det  er  interessant  at  gymnasiet  her  fremhaeves  som 
model,  ikke  mindst  i sammenligning  med,  hvad  der  senere  skrives 
om  undervisningen  i engelsk  og  tysk.  Gymnasieordningen  fremhaeves 
for  sine  "kognitive"  kvaliteter  ( ser  man  pa  formuleringerne  om 
sprogfaerdighed  i gymnasiet,  har  vi  her  de  "klassiske"  elementer: 
oplaesning  og  samtale  om  tekst,  stil),  og  det  er  samtidig  disse 
kognitivt/intellektuelle  kvaliteter  der  star  centralt  i Larsens 
dannelsestaenkning,  dog  suppleret  med  en  socialisering  til  dis- 
ciplin  "praecist  pligtarbe jde"  (jvf.  ovf.).Den  sprogundervisning 
der  beskrives  senerehen  i undervisningslaeren  har  ganske  vist 
visse  "gymnasiale"  traek,  men  ogsa  tydeligt  anderledes  traek,  isaer 
mht  de  praktiske  faerdigheder . 

For  sprogenes  vedkommende  ses  som  naevnt  Otto  Jespersens  ind- 
flydelse  (selv  om  oversaettelse  og  systematisk  grammatikgennemgang 
spiller  en  fremtraedende  rolle).Det  gaelder  bade  engelsk  og  tysk.F. 
eks.  f0lger  anbef alingerne  vedr.  laesning/tekstgennemgang/samtale 
i ret  vid  udstraekning  Jespersens  Sprogundervisning  (1901),  og  der 
er  of ret  selvstaendige  kapitler  pa  udtale  og  tale0velser.  F0lgende 
citat  stammer  fra  vejledningen  for  tysk: 
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"Skal  man  have  et  godt  Udbytte  af  Tale0velserne , kraever  de 
megen  Forberedelse  fra  Laererens  Side,  idet  han  maa  vaere  godt 
inde  i Stoffet  og  have  tilrettelagt  Sp0rgsmaalene  omhygge- 
ligt.  Man  maa  arrangere  og  agere;  det  er  ikke  saa  vanskeligt 
at  faa  Eleverne  med  dertil,  for  i fremmede  Sprog  gaar  de 
gerne  med  til  Ting,  der  maaske  ellers  ville  forekomme  lat- 
terlige,  fordi  de  forstaar  Nytten  deraf.  Man  kan  arrangere 
Bes0g  i et  Hjem,  paa  en  Restaurant,  i en  Forretning,  Told- 
klarering  ved  Graensen,  K0b  af  Billet  til  Rejse,  Biograf 
eller  Teater,  Telefonsamtale  og  meget  andet.  De  Rekvisitter 
der  skal  bruges  er  ikke  mange,  man  tager  Fantasien  til 
Hjaelp,  til  Faerdselsregulering  beh0ver  man  f.  eks.  blot  en 
Stav  eller  Armene.  Den  slags  Arrangementer  morer  altid 
Eleverne,  kan  udmaerket  forberedes  Hjemme  ved  Tildeling  af 
Roller  og  giver  dem  Lejlighed  til  at  anvende  Bogens  Ven- 
dinger  under  naturlige  Former.  Et  naturligt,  frit  Sprog 
skulle  jo  vaere  Formaalet,  mens  Fremplapren  af  udenadlaerte 
Saetninger  ikke  har  nogen  Vaerdi  i Praksis.  Der  skal  lidt 
Optraeden  til  fra  Laererens  Side,  men  han  b0r  ikke  genere  sig 
derfor,  og  han  vil  snart  maerke,  at  han  pa  den  mlide  bedst 
vaekker  Elevernes  Interesse."  (Aa.  Rasmussen,  i: Larsen,  1936, 
s.  275). 

Sammenligner  man  den  citerede  undervisningslaere  med  gaeldende  reg- 
ler  viser  der  sig  uoverensstemmelser . Undervisningslaeren  skal  nok 
vurderes  som  ledende  skolefolks  ideal  for  undervisningen,  snarere 
end  som  udtryk  for  virkeligheden . Og  dette  ideal  orienterer  sig, 
i hvert  fald  delvis  mod  den  samtidige  progressive  gymnasieunder- 
visning.  "Nedenunder"  dette  ideal  kan  man  se  konturerne  af  en  mo- 
derne,  praktisk  og  kommunikativt  orienteret  fremmedsprogsunder- 
visning.  Men  den  er  netop  udelukkende  praJctisk,  har  intet  at 
skaffe  med  de  h0je  dannelsesidealer . 


Sammenf a tni ng : 

PA  handelsskolerne  indgAr  fremmedsprogene  som  en  del  af  erhvervs- 
kvalif iceringen , dog  f0rst  og  fremmest  for  de  h0jere  niveauers 
vedkommende,  idet  de  kun  her  er  obligatoriske . Kelt  centralt  stAr 
den  skriftlige  handelskorrespondance,  i overensstemmelse  med  den 
skriftlige  kommunikations  betydning  for  den  erhvervsmaessige  kon- 
takt  med  udlandet. 

Dannelsestaenkningen  orienterer  sig  mod  den  gymnasiale,  og  det  vil 
praksis  sige  mod  de  h0jere  niveauer,  pA  to  mAder:  Stoffet  hentes 
i dansk  litteratur  og  historie,  i overensstemmelse  med  den  Brock- 
ske  tradition.  Paedagogisk  traekkes  pA  den  samtidige  gymnasiale  un- 
® isningsform,  der  som  ideal  har  den  - selvstaendige  - tekstlaes- 
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ning.  Parallelt  kan  man  se  till0b  til  alternative  - Jespersen-in- 
spirerede  - undervisningsf ormer  i f remmedsprogene . Man  ma  dog  - 
udfra  eksamensbestemmelserne  - antage , at  indleering  af  hand-* 
elskorrespondance  og  oversacttelse/graminatik  har  domineret  under- 
visningen. 

3.2  Fra  laerlingeloven  af  1957  til  EFG 

I 1952  blev  der  nedsat  en  laerlingekommissionen,  som  i 1956  nedkom 
med  en  beteenkning  (Bet.  nr.  145)  hvis  vaesentligste  opgave  var  at 
fa  indf0rt  dagundervisning  og  dermed  en  vacsentlig  forbedring  af 
laerlingenes  uddannelse  og  kvalif ikationer . I 50 'erne  sker  der 
store  omvaeltninger , ogsa  indholdsmaessigt , for  laerlinge  i handvaerk 
og  industri.  Her  grundlaegges  den  moderne  laerlingeuddannelse ; 
dansk,  regning,  fagtegning,  er  ikke  laengere  tilstraekkeligt , der 
sker  en  omfattende  faglig  om-*  og  nykvalif icering,  i forlaengelse 
af  den  0konomiske  og  tekniske  udvikling  i ef terkrigstiden.  Pa 
hande Isskoleomradet  sker  der  umiddelbart  ikke  de  store  aendringer. 
F0rst  i 1964  gar  man  i realiteten  over  til  dagundervisning  inden- 
for  handelsskoleomradet , og  gennemf^rer  aendringer  i fagplan  og 
indhold . 

3.2.1  De  tekniske  skoler 

Der  sker  store  forandringer  pa  det  tekniske  omrade  fra  midten  af 
50 'erne  til  midten  af  60'  erne.  Som  bade  f0r  og  siden  starter  ud- 
viklingen  i jern  og  metal-omradet . 

Umiddelbart  sker  der  en  voldsom  centralisering . De  mange  sma  tek- 
niske skoler  nedlaegges,  og  i de  st0rre  byer  udvides  til  store 
skoler,  som  kan  tilf redsstille  de  nye  krav  til  undervisningen:  En 
udbygning  af  isaer  fagteori  og  praktisk  vaerkstedsundervisning,  som 
forudsaetter  at  laerlingene  far  en  fagopdelt  undervisning  og  som  er 
f acilitetskraevende . 

Undervisningens  indhold  varierer  fra  fag  til  fag  - ialt  er  der  i 
1956-loven  godkendt  152  lacrefag,  og  i l0bet  af  60 'erne  udvides 
den  skolemaessige  del  af  uddannelsen,  bade  den  faglige  og  i slut- 
ningen  af  60 'erne  ogsa  den  almcne  med  fag  som  matematik,  medbor- 
gerkundskab,  samfundslaere , studieteknik  mv.  Det  fremgar  at  der 
indenfor  enkelte  fag  gives  f remmedsprogsundervisning , formentlig 
enten  fag  hvor  det  er  en  direkte  erhvervskvalif ikation  (som  f. 
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eks.  tjenerfaget)  og  fag  med  en  hurtig  teknisk  udvikling,  som  f. 
eks.  radiomekaniker , hvor  der  undervises  i teknisk  tysk  og 
engelsk. 

Et  andet  karakteristisk  traek  ved  denne  periode  er  udbygningen  af 
de  korte  tekniske  uddannelser,  et  resultat  af  ’'teknikerkommissio- 
nen"s  arbejde.  Der  skal  rekrutteres  et  nyt  lag  af  "mellemteknike- 
re"  som  led  i den  tekniske  udvikling  (’’tekniske  assistenter" , la- 
boranter,  maskinteknikere  mv. ) I 1957  oprettes  "Teknisk  Forbere- 
delseseksamen" , hvor  undervisningen  omfatter:  dansk,  regning  og 
matematik,  naturlaere,  engelsk  eller  tysk.  Om  sprogundervisningen 
hedder  det:  "Formalet  med  undervisningen  er  gennem  en  mundtlig 
undervisning  at  give  eleverne  et  elementaert  kendskab  til  et  af 
sprogene.  Det  ma  sikres  at  et  fornt&dent  teknisk  ordforrad  be- 
herskes,  saledes  at  der  abnes  mulighed  for  anvendelse  af  tekniske 
handbciger,  forstaelse  af  tekniske  kataloger,  plancher  og  arbejds- 
beskrivelser"  (Bek.  af  21.  4.  1958).  Det  er  en  ny  gruppe  unge  der 
hermed  far  f remmedsprogsundervisning:  "drenge  uden  realeksamen" 
(som  kommissionen  kaldte  dem) , hvoraf  nogle  gar  videre  med  en 
mellemteknisk  uddannelse,  men  ganske  mange  far  en  faglaert  uddan- 
nelse  indenfor  smede-’og  maskinarbe jderf aget  (Jvf.  A.  Mathiesen, 
1979,  p.  138  ff.)  Denne  undervisning  kan  siges  at  vaere  en  slags 
forlciber  for  den  senere  udvidelse  af  den  almene  undervisning, 
herunder  den  sproglige  og  studief orberedende , i laerlingeuddannel- 
sen,  som  begynder  i slutningen  af  60 'erne  og  er  kendetegnende 
for  EFG-reformen  i 70 'erne.  Men  f remmedsprogsundervisningen  har 
her  stadig  - ligesom  det  i et  vist  omfang  er  tilfaeldet  med  hand- 
elsskoleundervisningen  (jvf.  ndf . ) - primaert  en  propaedeutisk 
funktion  ( "elevatorfunktion" ) : den  skal  haeve  kvalif ikationsni- 
veauet  i forlaengelse  af  folkeskoleuddannelsen  mhp  videregaend^ 
uddannelse.  Den  har  dog  tydeligvis  en  ny  karakter:  den  er  "ikke- 
boglig"  (udelukkende  mundtlig)  og  den  er  praktisk  rettet  mhp  den 
tekniske  uddannelses  behov. 

3.2.2  Handelsskolerne 

I 60 'ernes  begyndelse  aftegner  der  sig  ny  udviklingstendenser  pa 
HK-omradet.  Den  "sekundaere  sektor"  (handel,  transport,  ad- 
ministration mv. ) vokser,  bade  absolut  og  relativt  ift  handvaerk 
Q Lndustri.  Man  kan  se  konturerne  af  en  begyndende  automatiser- 
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ring,  "..antallet  af  funktionaerer  der  udelukkende  vil  blive  be- 
skaef  tige  t . med  traditionelt  og  manuelt  arbejde,  vil  antagelig 
blive  forholdsvis  mindre",  hedder  det  i Betaenkning  nr,  351, 
afgivet  1964  af  en  konunission  der  skulle  "tage  hole  handels-  og 
kontoruddannelsen  op  til  en  samlet  vurdering"  (s.  5 ff,)  Man 
forestiller  sig,  en  h0jere,  bredere,  og  mere  fleksibelt  kvalifi- 
ceret  arbe jdskraf t : "Den  veluddannede  kontorf unktion$r  ma  vaere  i 
stand  til  at  foretage  vurderinger  og  sk0n,  og  det  forudsaitter 
viden  om  f.  eks . regnskabsvaesen  og  organisation  , men  ikke  n0d- 
vendigvis  tilbundsgaende  fasrdigheder  - kurmen  - inden  for  disse 
discipliner , " (op.  cit.  s.  7) 

Revisionen  omfatter  bade  handelsmedhjaalperoksamen,  handelseksamen 
og  HH,  og  isaer:  der  udarbejdes  retriingslinjer  for  "opstigning" 
gennem  systemet,  hvor  f remmedsprogene  kommer  i en  ii0gleposition. 


Laerlingene 

Generelt  skal  uddannelsen  have  et  et  "mere  alment  erhvervsnaart 
praeg" , idet  den  deles  op  i butik  (med  varekundskab  mv. ) og  kontor 
(med  kontor teknik  mv.).  Man  kan  her  se  den  samme  tendens  som  i de 
tekniske  lasrlingeuddannelser : den  udbygges  fagteoretisk  og  prak- 
tisk,  saledes  at  skoledelen  ikke  Isngere  i sa  h0j  grad  "lapper" 
pa  elementaere  skolekundskaber , men  i h0jere  grad  giver  en  egent- 
lig  erhvervsmaessig  kvalif ikation.  Og  endelig  indf0res  nu  fremmed- 
sprog  obligatorisk  for  alle. 

Baggrunden  for  denne  udvikling  er,  at  med  f olkeskoleloven  af  1953 
udskydes  delingen  af  b0rnene  til  efter  7.  klasse,  og  der  indf0res 
"frivillige"  8 . -9 . -klasser . Fremmedsprog  indf0res  for  alle  b0rn: 
de  fleste  steder  obligatorisk  engelsk  (6,”-7.  klasse)  og  valgfrit 
tysk  (7.  klasse),  valgfri  fremmedsprog  i 8.-9.  klasse  med  ligele- 
des  frivillige  af gangspr0ver . 

Pa  handelsskolen  gives  der  nu  f remmedsprbgsundervisning  pa  3 ni- 
veauer  efter  f0lgende  system: 


I uden  forudsaetninger ; begynderundervisning  med  v$gt  pa  mundt- 

lig  sprogf asrdighed 


II  9.  klasse  afgang: 


vaegt  pa  mundtlig  sprogf aerdighed , skrift- 
lig  som  st0tte 
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III  realeks.  : videreudvikling  af  almindeligt  sprog- 

, indf 0ring  i handelskorrespondance  '*sa 
elevernes  kundskab  kan  anvendes  i prak- 
sis  i erhvervslivet" . Mundtligt  sprog 
"ligestilles"  med  skriftligt. 


Ser  man  pa  formilsformuleringerne , kan  man  konstatere  en  tydelig 
opprioritering  af  den  mundtlige  side.  Eleverne  skal  laere  at  *’ud~ 
trykke  sig  i let  tilgaengeligt  dagligdags  sprog  med  saerligt  hen- 
blik  pa  kundebet jening"  (op.  cit.  s.  51).  Men  af  de  metodiske 
henvisninger  - og  pr0veformer  - fremgar  dog  at  "oplassning  og 
forstaelse  af  teksterne  ma  vacre  en  naturlig  og  f remtraedende  del 
af  undervisningen"  (op.  cit  s.  52),  sa  prioriteringen  af  den 
mundtlige  kommunikation  er  naeppe  belt  reel. 

Der  gives  saerdeles  detaljerede  anvisninger  mht  indhold,  metode 
etc.,  saledes  f.  eks.  ogsa  lister  over  den  pa  de  forskellige  ni- 
veauer  ”n0dvendige  grammatik’*  (f.  eks.  tysk:  niveau  2:  ingen  ad- 
jektivb0 jning,  niveau  3:  her  skal  ad jektivb0jningen  laires,  dog 
ikke  "komparativ  brugt  som  superlativ" ) . En  sadan  forholdsvis  ud- 
f0rlig  laereplansbeskrivelse  findes  ogsa  i dag. 

Sp0rgsmalet  er  hvad  baggrunden  kan  vaere  for  denne  type  laereplan. 
Der  g0r  sig  givetvis  flere  faktorer  gaeldende: 

- sprogene  far  i h0jere  grad  en  reel  kvalif iceringsfunktion 
(pga  dagundervisning  og  bedre  skoleforudsaetninger ) . Laerepla- 
nerne  er  altsa  udtryk  for  et  h0jere  fagligt  og  paedagogisk 
“ambitionsniveau" : man  0nsker  en  standard,  samtidig  med  at 
man  - pga  dagundervisningen  - skal  opbygge  et  nyt  stort  1«- 
rerkorps. 

- videre  kan  man  notere  sig,  at  de  nye  "erhvervsnaere”  fag  er 
uhyre  minuti0st  beskrevet.  Det  er  en  generel  tendens  i laer- 
lingeuddannelserne  pa  dette  tidspunkt,  at  de  faglige  udvalg 
(organisationerne ) stiller  meget  specif ikke  krav  til  skole- 
undervisningen,  man  er  bekymret  for  om  den  lange  tid,  ele- 
verne nu  skal  tilbringe  i skolen,  ogsa  vil  blive  brugt  til 
noget  ’’nyttigt".  Den  h0je  prioritering  af  disse  ny  fag  viser 
sig  ogsa  i,  at  faget  dansk  er  udgaet  for  at  give  plads  til 
de  **praktiske  fag”. 

- den  vaesentligste  faktor  er  dog  sandsynligvis , at  disse  be- 
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skrivelser  samtidig  er  niveaubeskrivelser  som  pa  dette 
tidspunkt  bliver  meget  centrale  for  handelsskolesystemet  og 
for  frenunedsprogene.  Elevernes  sproglige  forudsaetninger  og 
deres  placering  pi  fs-niveau,  bliver  afg0rende  for  deres 
'*opstigningsmuligheder”  i det  nu  meget  udbyggede  og  sammen- 
haengende  handelsskolesystem.  A.  Mathiesen  (1979)  skriver  om 
denne  fase  at  den  "bet0d  en  kraftig  skaerpelse  af  den  "teore- 
tiske"  (hermed  menes  "boglige"  ks j ) orientering  indenfor 
disse  uddannelser,  idet  eleverne  i undervisningen  simpelthen 
blev  opdelt  pa  hold  efter  forudgaende  skoleresultater  - 
if0lge  karakterb0gerne  - i engelsk  og  tysk,  hvor  de  tid- 
ligere  blev  placeret  efter  afgangstrin.  (..)  Denne  udvikling 
indenfor  handelsskoleuddannelserne  var  klart  udtryk  for  en 
skaerpet  elite-  og  "straeber"-orientering  i rekrutteringen  og 
udvaelgelsen  til  de  forskellige  beskaef tigelsesomrader  ( — )’’ 
(s.  163  f.)  Her  spiller  Handelsekscunen  en  afg0rende  rolle. 


Handelseksamen 

Her  indf0res  4 linjer:  almen,  regnskab,  sprog,  der  er  kombineret 
med  fs-niveau  III  i engelsk  og  tysk,  og  butik  med  fs-niveau  II 
(eng.)  og  I (tysk).  Forudsaetningen  for  at  blive  optaget  pa  almen 
linje,  den  mest  almindelige  "opstigningsve j " , er  realeksamen 
henh.  sprog  pa  niveau  II,  eller  9./10.  klassespr0ver  "med  gode 
karakterer" . 

Herfra  gar  den  videre  opstigningsve j til 


H0jere  handelseksamen 

Fagfordelingen  mv.  underkastes  ikke  de  store  aandringer.  I 50 ’erne 
havde  man  indf0rt  drif ts0konomi  som  nyt  centralt  fag.  Om  sprogene 
bemaerkes  det,  at  "man  tager  traden  fra  handelsmedhjaslpereksamen 
op,  saledes  at  man  ogsa  pa  dette  h0jere  trin  laegger  mere  vagt  pa 
det  talte  sprog  (..)"  (Bet.  418,  p.  66).  Endvidere  er  der  sket 
det,  at  dannelsesindholdet  udover  dansk  nu  ogsa  knyttes  sammen 
med  f remmedsprogene : der  skal  laeses  "gode  forfattere  og  tekster" 
som  skal  give  "eleverne  indblik  i karakteristiske  sider  af  en- 
gelsk (amerikansk)  og  tysk  liv  og  kultur"  (op.  cit.  s.  116).  - 
Disse  f ormuleringer  minder  meget  om  de  samtidige  retningslinjer 
for  fremmedsprog  i gymnasiet. 


25 


Skal  man  sammenfatte  for  f remmedsprogenes  vedkommende  kan  man 
sige  at  de:  a)  udvides  ti].  at  omfatte  alle  handelsla?rlinge 
b)  udvides  med  mundtlig  kommunikation , omend  man  ma  antage  at  det 
skriftlige  stadig  dominerer  ( handelskorrespondance ) c)  har  - del- 
vis  bortset  fra  HH  -en  praktisk/fa2rdighedsma?ssig  karakter 
d)  far  afg0rende  betydning  for  selektionen  af  unge  i systemet. 
Sainmenf  atning : 

I l0bet  af  50’  erne  og  60 'erne  sker  der  store  forandringer  i det 
danske  samfund:  en  industrial  og  teknisk  udvikling,  en  gennemgri- 
bende  "modernisering"  af  samfundet,  dor  indobaerer  en  h0jnelse  af 
det  generelle  almene  kvalif ikationsniveau , og  for  f remmedsprog- 
enes vedkommende:  hele  befolkningen  far  nu  fremmedsprog  i grund- 
skolen  og  store  dele  ogsa  i forbindelse  med  den  senere  erhvervs- 
uddannelse . 

Freinmedsprogenes  stigende  betydning  for  teknisk  uddannelse  ses 
bl.  a.  af  at  de  indgar  i Teknisk  Forberedelseseksamen , med  en 
mere  eksplicit  angivelse  af  deres  opgave  end  tidligere,  som  et 
resultat  af  den  tekniske  udviklings  stigende  internationalise- 
ring.  - Indenfor  handelsskoleomradet  far  nu  alle  elever  frem- 
medsprog, og  man  0nsker  - som  noget  nyt  - at  laegge  mere  vasgt  pa 
den  mundtlige  kommunikation.  Det  skal  ses  i sammenhasng  med  dels 
den  mundtlige  kommunikations  stigende  betydning,  dels  den  bredere 
malgruppe  ( laerlingene ) . Det  er  dog  i h0j  grad  et  sp0rgsmal,  om 
man  metodisk  lever  op  til  denne  hensigt. 

Pa  de  h0jere  niveauer  ses  indflydelsen  fra  gymnasiet  fortsat,  sa- 
ledes  at  nu  lassning  af  ”gode  forfattere  og  tekster"  er  kommet 
med. 


3 . 3 EFG-ref ormen 

Ambitionen  med  EFG-reformen  var  at  skabe  en  "erhvervsgymnasial 
uddannelse":  en  uddannelse  der  pa  en  gang  giver  en  erhvervskvali- 
fikation  og  forbereder/giver  mulighed  videre  uddannelse.  Den 
umiddelbare  baggrund  er,  at  antallet  af  lasrlinge  i l0bet  af 
60 ’erne  dalede  kraftigt.  H0jkonjunkturen,  den  stigende  levefod, 
"uddannelsesboome t"  medf0rte,  at  de  unge  "flygtede"  fra  de  fag- 
lige  uddannelser,  og  til  gengasld  voksede  gymnasiet  eksplosivt. 

Den  historisk  overleverede  modsaetning  mellem  almen/ teoretisk/- 
studieforberedende  uddannelse  og  praktisk  erhvervsuddannelse 
Q e haeves,  eller  i hvert  fald  mildnes,  laerlingeuddannelserne 
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skulle  giv'e  bedre  og  bredere  kompetencer  og  g0res  mere  attrak- 
tive,  for  at  sikre  tilgangen  af  uddannet  arbejdskraft  til  hand- 
vaerk  og  industri  i en  periode  med  arbe jdskraf tmangel . - De  mange 
specialiserede  laerlingeuddannelser  svarede  ikke  laengere  til 
kvalif ikations-  og  erhvervsstrukturen.  En  del  fag  var  foraeldede, 
og  andre  under  sa  hastig  forandring,  at  man  matte  satse  pa  bre- 
dere uddannelser  der  forberedte  til  den  n0dvendige  faglige  flek- 
sibilitet  og  omstilling  i erhvervsl0bet . 

Med  EFG  blev  erhvervsuddannelsen  "institutionaliseret** , dvs . hen- 
ikgtetm^  erhvervsskolerne , og  man  forestillede  sig  at  den  efter- 
handen  ville  afl0se  mesterlaeren  (hvad  den  som  bekendt  ikke  gjor- 
de).  Karakteristisk  er  videre:  opdelingen  i nogle  fA  hoveder- 
hvervsomrader , og  den  kraftige  udvidelse  af  uddannelsens  almene 
indhold,  isaer  i kraft  af  "basisiret” , der  helt  foregar  pa  sko- 
lerne . 

Denne  struktur  skulle  sikre : 

- at  undga  at  eleverne  blev  "baset”  tidligt,  der  ska!l  vaere 
mulighed  for  "l0bende"  erhvervsv alg/specialisering 

- af stigningsmuligheder  undervejs  med  erhvervskompetance 

- erhvervelse  af  f orudsaetninger  for  videregaende  uddannelse, 
p^  kort  el.  laengere  sigt 

- det  h0jere  almene  uddannelsesniveau  skulle  endvidere  sikre 
jobmaessig  f leksibilitet , demokrati  pa  arbe jdspladsen  og  del- 
tagelse  i det  samfundsmaessige  liv  ( f agligt/politisk  mv.) 

Basisuddannelsen  og  de  almene  fag  far  hermed  en  n0gleposition  i 
uddannelsens  struktur. 

De  almene  fag  opdeles  i 3 grupper  efter  deres  funktion  i uddan- 
nelsen: 

- et  ‘'alment-f agligt"  omride,  hvor  de  almene  fag  st0tter  de 
faglige,  f.  eks.  f reramedsprog,  dansk,  regning/matematik  mv. 

- ”et  alment-samtidsmotiveret"  omrade.  Dette  omrade  skal 
vaere  ensartet  for  alle  elever  pa  efg,  Dets  funktion  er 
beskrevet  som  primaert  holdningsdannende : "eleverne  udvikler 
en  kritisk  og  konstruktiv  holdning  (...)  en  holdning  i 
retning  af  at  fremme  ansvarligheden  og  vaere  villig  til  at 
indga  i et  samarbejde  pa  grundlag  af  gensidig  respekt"  (Bet. 
612,  1971).  Det  omfatter  : erhvervs-  og  uddannelsesve jledn- 
ing,  virksomhedslaere  og  samtidsorientering,  arbe jdspsyko- 
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logi,  edb-orientering 

- tilvalgsfagene,  som  enten  kan  vaere  musisk-kreative  eller 
generelt  kompetencegivende  videreuddannelsesf ag.  Her  optrae- 
der  atter  f renunedsprogene,  regning/matomatik , naturlaere  og 
dansk. 

Man  kan  konstatere,  at  der  hermed  inddrages  en  ny  gruppe  af  unge 
i frenunedsprogsundervisningen,  nemlig  laerlinge  indenfor  handvaerk 
og  industri,  og  det  var  tanken,  at  det  med  tiden  skulle  Vccre  alle 
laerlinge.  Freimiedsprogene  kommer  ind  pa  to  mader: 

1.  obligatorisk  for  alle:  som  st0ttefag  til  de  faglige  fag. 
Dette  motiveres  i betaenkningen  pk  to  mader:  For  det  forste 
gar  man  ud  fra  den  kommende  erhvervsfunktion: 

"Samtidig  vil  den  enkelte  medarbejder  hyppigt  opleve,  at  det 
forudsaettes  at  han  i et  vist  omfang  har  kcndskab  til  frem- 
raede  sprog,  besidder  evne  til  at  udtrykke  sig  skriftligt  og 
mundtligt,  har  evne  til  at  samarbejde  og  forhandle  med 
anare,  etc.  I tilknytning  hertil  kan  deu  arif^res,  ar  stadig 
flere  rr.a  paregne  at  skulle  samarbejde  med  udlaendinge  (f. 
eks.  ved  Danmarks  evt.  indtraeden  i fa^llesmarkcdet ) , hvilket 
yderligere  understreger  behovot  for  f.  eks.  undervisning  i 
fremmede  sprog"  (Bet.  612,  p.  79) 

For  det  andet  kraever  man  at  alle  skal  "vedligeholde"  deres 
tidligere  indlaerte  kundskaber  "af  hensyn  til  en  oget  jaevn- 
byrdighed  imellem  de  gyrnnaslale  uddanneiser"  (op.  cit.  p. 

85)  og  skafce  basis  for  den  naeste  funktion: 

2.  tilvalg:  niveaudelt  kompetencegivende  undervisning,  der 
giver  adgang  til  videregaende  uddannelse 

Ser  man  pa  tekniske  skoler,  er  der  hermed  skabt  en  ny  situation: 
Begge  funktioner  er  ny  for  fremmedsprogene : den  forste  bade  ind~ 
holdsmaessigt  og  paedagogisk,  hvor  fremmedsprogene  skal  ind  i for- 
hold  til  en  ny  elevgruppe  og  en  ny  uddannelsesmacssig  saminenhaeng, 
den  anden  primaert  paedagogisk,  hvor  man  skal  give  en  ny  elevgruppe 
mulighed  for  at  erhverve  "gymnasial"  kompetance. 

For  hande Is skoler ne  var  situationen  ikke  pa  samme  made  ny:  som 
det  er  fremgaet  havde  man  allerede  i 64  indf0rt  f remmedsprog  ob- 
ligatorisk for  alle,  ogsa  butikslaerlingene , og  udarbejdet  et  ni- 
veau-delt  system. 

Fremmedsprogene  har  - naturligt  nok  - ikke  med  det  samme  fundet 
"sine  ben"  i denne  ny  situation.  Der  foreligger  et  interessant 
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dokument:  "Inds tilling  om  forslag  om  almen  under visning  i de  fag- 
lige  grunduddannelser" , fra  1971.  Her  har  en  arbe jdsgruppe,  be- 
staende  af  repraesentanter  for  savel  handelsskole  ( KObmandsskolen 
i Kbh.),  teknisk  skole  (Herning),  og  gymnasium/HF  og  folkeskole 
udarbejdet  et  forslag,  der  aldrig  er  blevet  realiscret.  Man  be- 
skriver  her  V a VI  forskclligc  niveauer,  i termer  af  sproglige 
kompetancer  (leksikon,  udtale,  samtalcfacrdighed , Iccsef orstaelse 
mv.),  som  relaterer  sig  til  eksisterende  pr0ver:  9.  klasse,  10. 
klasse,  realeksamen,  HF  etc.  Hensigten  er  at  "en  pr0ve/eksamen 
taget  i l0bet  af  den  faglige  grunduddannelse  vil  give  eleverne 
samme  muligheder  som  dem,  der  har  taget  en  tilsvarende  pr0ve/ek- 
samen  i det  "etablerede  undervisningssystem"  (Indstilling  om  for- 
slag..., 1971,  bilag  5.3) 

Fremmedsprogene  har  abenbart  i f0rste  omgang  orienterct  sig  mod 
sin  funktion  som  kompetencegivende  pr0vefag,  svarende  til  dem  der 
allerede  findes  i det  "etablerede  undervisningssystem",  herunder 
muligvis  ogsa  det  i handelsskolerne  eksisterende  niveaudelte  sys- 
tem. Man  har  ikke  fors0gt  at  definere  indhold  og  metoder  ift  de 
ny  elevgrupper  og  uddannelser,  som  nu  skulle  have  fremmedsprog 
( i0vrigt  modsat  udvalget  for  faget  dansk,  der  g0r  fors0g  i den 
retning) . 

Resultatet  var  abenbart  utilf redsstillende  - i f ors0gsradets  "Ti- 
meplaner  og  laereplaner . . . " fra  1974  tager  man  af stand:  "...  en 
niveaudeling  af  eleverne  i basisaret  (er)  i det  vaesentlige  opgi- 
vet"  ( s . 58 ) . 

Pa  et  tidspunkt  i forl0bet  har  man  opgivet  at  lave  indholdsmaes- 
sige  beskrivelser  faelles  for  handelsskole  og  tekniske  skoler.  Ser 
man  pa  ordningen  i dag,  sa  er  "efg"  en  vis  faelles  forinel  ramme, 
men  indholdsmaessigt  er  der  pa  handelsskolerne  tale  om  en  videre- 
udvikling  af  det  system  man  havde  f0r  EFG-ref ormen.  Fors0gsradet 
have  til  opgave  at  "harmonisere"  de  forskelle  mellem  hoveder- 
hvervsomrAderne,  der  var  opstaet  i l0bet  af  f ors0gsperioden,  men 
man  erkender  at  der  er  visse  graenser . Bl.  a.  ncEvnes  det  ekspli- 
cit,  at  fremmedsprogene  har  en  forskellig  status  i handelsskoler 
og  tekniske  skoler:  I handelsskolerne  er  fremiTieds progene  pa  en 
gang  almene  (faellesfag)  og  faglige  ( retningsf ag ) . 
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3.3.1  De  tekniske  skoler  1974-79 

For  de  tekniske  skoler  har  man  udviklet  et  nyt  "dobbelt"  system, 
nemlig  dels  obligatorisk  fremmedsprog,  dels  tilvalgs-f rem- 
medsprog,  hvor  eleverne  bl.  a.  kan  tage  eksisterende  pr^ver  (FU, 
FUA,  HF  mv. ) Interossant  er  den  obligatoriske  del;  det  er  her  der 
sker  noget  nyt.  Her  skal  udviklingen  fra  f ors0gsradets  laere- 
planer  i 74  frem  til  de  nugaeldende  fra  79  beskrives  nacrmere. 

I laereplanen  fra  74  forlader  man  som  nacvnt  eksplicit  "den  tidli- 
gere  foretagne  opdeling  af  eleverne  efter  forudsaetninger" , til 
fordel  for  2 kursustyper:  A,  med  vaegt  pa  mundtlig  kommunikation 
og  anvendelse  "af  det  allerede  lacrte  i praksis",  og  B,  hvor 
skriftligt  arbejde  i h0jere  grad  inddrages , og  som  i h0jere  grad 
"peger  frem"  mod  tilvalgssituationen,  Man  0nsker  at  opfatte  det 
som  interesseddeling , ikke  en  "camoufleret  niveaudeling" . 

I begge  kursustyper  skal  der  vaere  mulighed  for  integrere  ved  at 
inddrage  "faglige  tekster  og  emner",  men  indholdet  er  belt  over- 
vejende  alment,  I de  udarbejdede  forslag  til  undervisning  er  ma- 
terialet  udelukkende  litteraert,  henh.  almen  sagprosa.  Sammenlig- 
net  med  Bet.  612  er  f ren\medsprogene  gaet  i en  mere  "almen"  ret- 
ning. 

De  metodiske  henvisninger  er  "skill-orienterede" . De  er  opbygget 
omkring  faerdighederne : lytteforstaelse , tale,  laeseforstaelse , 
skrive,  og  til  alle  faerdigheder  findes  drill-lignende  0velser, 
der  f0lges  op  af  friere  0velsesformer , tests,  samt  retningslinjer 
for  anvendelse  af  "indlaeringsstudier" . Der  er  tale  om  en  - mode- 
rat  - inspiration  fra  programmeret  undervisning.  Overordnet 
bemaerkes  om  "metode" : "At  laere  et  sprog  vil  sige  at  tilegne  sig 
faerdighed  i sproglig  kommunikation.  En  viden  om  sproget  i form  af 
sproglige/grammatiske  kommentarer  vil  saledes  kun  vaere  relevant  i 
det  omfang,  den  finder  anvendelse  som  st0tte  for  indlaeringspro- 
cessen"  (Timeplaner  og  laereplaner . . . , 1974,  s.  70).  Selvom  der 
metodemaessigt , nar  man  ser  naermere  pa  0velsestyperne , tydeligt  er 
tale  om  en  " f0r-kommunikativ"  tilgang,  er  der  dog  tendenser  i 
denne  retning  isaer  for  A-kursets  vedkommende: 


"Det  er  vigtigt  at  man  i undervisningen  tilstraeber  at  naerme 
sig  naturlige , f remmedsproglige  situationer.  Dette  kan  f. 
eks.  ske  ved  at  man  lader  eleverne  optraede  i forskellige 
roller,  men  det  er  af  afg0rende  betydning  at  disse  roller 
siger  eleverne  noget,  at  situationerne  er  meningsfyldte , og 
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at  der  er  tale  om  aegte  kommunikation # dvs.  at  eleverne 
vaennes  til  at  sp0rge  efter  oplysninger , de  virkelig  kan 
taenkes  at  fa  brug  for"  (op.  cit.  s.  G7). 

Dette  er  en  bemaerkelsesvaerdig  forinulering  i 1974,  f0r  den  kom- 
munikative  sprogundervisning  blev  almindeligt  kendt  og  akcepteret 
- og  den  peger  klart  frem  mod  den  senere  udvikling  af  frem- 
medsprog  i de  tekniske  skoler. 

Det  ses  ogsa  i de  gaeldende,  af  Direktoratet  for  erhvervsuddannel- 
seme  fastlagte  laereplaner  (1979),  som  i vid  udstraekning  bygger 
pa  planerne  fra  74.  A-  og  B-kurser  er  blevet  til  "grundkursus"  og 
"udvidet  kursus".  Citatet  ovf.  har  man  overtaget  direkte  under 
overskriften  "Tilrettelaeggelse  og  udf0relse"  (Lasreplaner  for  fael- 
lesfag  i efg,  1979).  Hvad  indholdet  angar,  er  det  ligeledes  over- 
vejende  alment,  men  "0velser  i forstaelse  af  instruktioner  (f. 
eks.  til  maskiner)  opskrifter  o.lign.  kan  inddrages"  (s.  48).  Ge- 
nerelt  pointeres,  at  "alle  muligheder  for  at  sa^tte  sprogundervis- 
ningen  ind  i en  meningsfyldt  sammenhaang  b0r  udnyttes.  Dette  kan 
bl.  a.  ske  ved  at  man,  hvor  det  er  muligt,  anvender  emner  og  ma- 
terialer  der  har  relation  til  det  hovederhvorvsomrade , eleverne 
befinder  sig  i"  (s.  47). 

Fremmedsprogene  har  naeppe  vaeret  parat  til  at  udfylde  fordringerne 
i den  ny  situation  pa  de  tekniske  skoler. 

Man  kan  se  udviklingen  op  til  i dag  som  en  gradvis  udfyldning  af 
de  ny  opgaver,  hvor  bl.a.  den  kominunikative  sprogp^dagogik  og  ny- 
definering  af  sprogfagenes  rolle  i forhold  til  det  "almene"  og 
det  "faglige"  spiller  en  vigtig  rolle. 

3.3.2  Handelsskolerne  i 80* erne 

For  handelsskolernes  vedkommende  foreligger  der  laereplaner  fra 
1984  - 86  for  alle  5 niveauer.  Niveau  1,2  og  3 indf0res  pa  basis- 
aret,  hvor  eleverne  indplaceres  efter  deres  sproglige  forudsaet- 
ninger.  Herefter  kan  de  ga  videre  med  en  praktisk  uddannelse,  f. 
eks.  butik  el,  kontor,  eller  de  kan  laese  videre  (HH),  Deres  ind- 
placering  pa  niveau  er  afg0rende  for  deres  muligheder  for  at  ga 
videre  i systemet, 

Undervisningens  erklaerede  formal  er  udviklingen  af  elevernes 
"kommunikative  kompetence" , i forhold  til  f0lgende  indhold:  dag- 
ligliv,  samfundsliv  og  erhvervsliv.  Pa  de  lavere  niveauer  er  lae- 

o 

ERIC 


218 


31 


replanen  opbygget  omkring  de  4 faerdigheder  i relation  til  emneom- 
rAderne.  I det  f0lgende  tages  der  udgangspunkt  i niveau  2,  som  er 
basisuddannelsens  •’bredeste”  niveau,  med  flest  elever. 

Der  er  her  klart  tale  om  en  indholdsmaessig  og  paedagogisk  nytaenk- 
ning  i forhold  til  60 'erne,  hvor  man  ganske  vist  erklaerede  at  den 
"mundtlige  sprogfaerdighed"  skulle  opprioteres,  men  hvor  hverken 
metoder  eller  pr0veformer  levede  op  til  det.  I 80 'erne  har  den 
kommunikative  sprogpaedagogik  sat  sit  praeg,  pa  flere  mader,  bade 
metodisk  og  mht  pr0veformer.  F.  eks.  indf0res  nu  "situative  dia- 
loger"  som  mundtlig  pr0veform.  Grammatik-listerne  er  der  stadig, 
men  de  er  taenkt  igennem  mhp  hvilke  grammatiske  strukturer  der  er 
vigtige  for  kommunikativ  kompetence.  Nyt  er  det  ogsa,  at  fremmed- 
sprog  ogsa  pa  de  lavere  niveauer  far  en  "videns-  og  bevidstheds"- 
dimension:  Formalet  er  bl.  a.  at  eleverne  "udvikler  deres  be- 
vidsthed  om  de  menneskelige , kulturelle  og  sproglige  faktorer, 
der  har  betydning  for  samspillet  mellem  personer,  institutioner , 
myndigheder  og  virksomheder  i nationale  og  internationale  sammen- 
haenge"  (citeret  efter  tysk,  niveau  2). 

Fra  og  med  niveau  2 indgar  handelsbreve . Sammenlignet  med  60 'erne 
er  der  - interessant  nok  - sket  det,  at  handelskorrespondancen 
er  blevet  udvidet  til  at  omfatte  flere  niveauer.  - Denne  udvik- 
ling  skal  ses  i lyset  af,  hvordan  det  er  gaet  med  handelskorres- 
pondancen i l0bet  af  70 'erne.  I 60 'erne  havde  man  handelskorres- 
pondance  kun  pa  niveau  3 , og  dette  niveau  blev  f orlangt  i 3 af 
Handelseksamens  4 linjer  (almen,  regnskab  og  sproglinjen) . Han- 
delseksamen  blev  i l0bet  af  70 'erne  meget  populaer,  man  rekrut- 
terede  bredt,  og  kunne  ikke  opretholde  niveau-kravet . Man  accep- 
terede  efterhanden  niveau-kombinationerne  3/2,  endog  2/2.2 
handelskorrespondancens  reelle  omfang  blev  - tilsyneladende  endda 
ret  kraftigt  - reduceret  i l0bet  af  70 'erne.  Det  har  muligvis 
givet  anledning  til  bekymring.  - Ved  udarbe jdelsen  af  de  ny  laere- 
planer  var  der  delte  meninger  om  handelskorrespondancens  place- 
ring - bl.  a.  under  henvisning  til  den  skriftlige  kommunikations 
mindre  betydning  i erhvervslivet  - men  resultatet  blev  at  den 
blev  indf0rt  pa  niveau  2.  Dvs  at  efg-elever  i basisaret,  hvoraf 
st0rstedelen  skal  ud  i butik  eller  almindeligt  kontorarbe jde , 

„ Efter  oplysning  fra  Kurt  Jonas,  Holbaek  Handelsskole 
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ogsa  far  handelskorrespondance . Der  er  her  indbygget  en  konflikt 
i l$replanen,  som  konkret  viser  sig  i,  at  kravet  om  skrif tlighed/ 
korrekthed  pa  dette  niveau  konkurrerer  med  de  mundtligt-kominuni- 
kative  intentioner. 

HH 

Lsreplanerne  for  de  h0jere  niveauer  i handelsskolen  er  meget 
**fri”.  Ogsa  her  har  den  kommunikative  sprogpasdagogik  sat  sit 
pr$g,  men  i^vrigt  laegges  megen  vaegt  pa  viden  og  bevidsthed  om 
kulturelle  og  internationale  forhold,  pa  selvstaendige  arbejds- 
former  og  tv$rfagligt  arbejde. 

Ogsa  handelskorrespondancen  indgar  i en  bredere  sammenhaeng:  ”ele- 
verne  skal  kunne  dokumentere  indsigt  i sagsbehandling  og  samlede 
forretningsgange  og  kunne  anvende  denne  indsigt  i praksis.**  - En 
klar  nyskabelse  er  intentionen  om  at  integrere  praksis  og  teori, 
pa  tvaers  af  fag,  i form  af  ’’cases,  tema-  og  projektarbe jde” : ”Da 
hovedsigtet  pa  niveau  V er  at  g0re  undervisningen  sa  praksisnaer 
som  muligt,  op0ves  eleverne  i at  inddrage  alle  detes  faerdigheder 
og  kundskaber  i st0rre  sammenhaengende  opgaver  som  f.  eks.  cases 
tema-  og  projektarbe jde . Af  samme  grund  kan  indholdet  ikke  speci- 
ficeres  pa  de  enkelte  delmal”  (alle  citater  efter  l$replan  for 
tysk,  niveau  V) . 

3.3.3  De  tekniske  skoler  i 80 ’erne 

En  parallel  udvikling  kan  forsAvidt  iagttages  pa  de  tekniske  sko- 
ler, dog  med  den  forskel,  at  man  her  ogsa  pa  de  lavere  niveauer 
- fors0gsvis  - etablerer  praksis-sammenhaengen  ved  at  ga  pa  tvaers 
af  fag  i st0rre  sammenhaengede , projektlignende  forl0b.  Generelt 
sker  der  i disse  kr  en  staerk  udvikling  indenfor  de  tekniske  sko- 
ler, bade  f agligt-indholdsmaessigt  og  paedagogisk.  Det  faglige  ar- 
bejde koncentrerer  sig  om  at  definere  de  relevante  sproglige 
behov  og  fa  dem  omsat  i paedagogisk  anvendelige  materiale  og 
aktivitetstyper . Paedagogisk  star  dels  dif ferentieringsproblemet 
centralt,  dels  udviklingen  af  en  ’’handlingsorienteret"  paedagogik, 
hvor  "kommunikativ  sprogundervisning”  mhp  faglig  uddannelse  er 
et  vigtigt  udviklingsomrade.  Disse  tendenser  skal  ses  i sam- 
menh$ng  med  at  fremmedsprogene  her  er  kommet  i en  ny  situation: 
t med  de  ny  elevgrupper  (der  er  yderligere  ’’skaerpet”  i og  med 
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at  man  i praksis  de  fleste  steder  opgiver  den  moderate  '’niveau- 
deling"  i basisaret),  og  erkendelsen  af,  at  fremmedsprog  ift 
disse  elever  ma  orientere  sig  efter  deres  faglige  interesser.  De 
eksisterende  laereplaners  staerke  betoning  af  det  almene  diskuteres 
og  modificeres  i l0bet  af  denne  periode  (jvf.  Undervisningsve j- 
ledning...,  jan.  1985). 

En  nyskabelse  i den  seneste  tid  understreger  yderligere  denne 
tendens:  indf0relse  af  fremmedsprog  som  "RAF-fag"  ( retningsf ag- 
almenfag)  pa  2.  del,  hvor  nu  ogsa  "mesterlaerlingene"  indenfor 
nogle  erhvervsomrader  far  fremmedsprog,  der  skal  "fagrettes". 

HTX 

Som  noget  nyt  er  indenfor  de  seneste  par  ar  fagligt  orienteret 
fremmedsprog  kommet  ind  pi  de  tekniske  skoler  pa  h0jere  niveau, 
HTX,  hvis  status  i uddannelsessystemet  svarer  til  HH.  HTX  forud- 
saetter  et  basisar  pi  EFG.  Fagraekken  pi  HTX  er:  dansk,  engelsk, 
tysk  - samfundsfag  - matematik,  fysik/kemi  - teknologi  (konstruk- 
tion  og  teknisk  kommunikation ) + valgfri  fag  og  linjefag  (el,  me- 
kanisk  linje  mv. ) Kravene  til  f remmedsprogene  rummer  mundtlig 
kommunikation  (herunder  forskellige  diskursf ormer : give  meddelel- 
ser  - udtrykke  synspunkter/holdninger ) , tekstforstielse , bide 
"almene"  og  teknisk/naturvidenskabelige  tekster,  og  endelig 
"orientering"  om  kulturelle  og  samf undsmaessige  forhold  (Bkg.  499, 
1982) 

I "fagplanen"  for  engelsk  for  fors0gsundervisningen  (1982),  domi- 
nerer  den  kommunikative  orientering,  og  de  fire  faerdigheder  gen- 
nemgis.  Ogsi  her  finder  man  - ligesom  pi  de  h0jeste  niveauer  i 
Handelsskolen  - en  henvisning  til  tvaerfaglig  integration  af  frem- 
medsprogene,  bl.  a.  gennem  projekter,  holdt  i almene  vendinger. 
Perspektivet  i HTX  ligger  i at  ni  ud  over  den  "tekniske  tekstlaes- 
ning",  til  en  egl.  anvendelse  af  de  f remmedsproglige  kompetancer 
i forhold  til  elevernes  faglige  arbejde.  Her  er  det  "ny"  fag: 
konstruktion  og  teknisk  kommunikation,  saerligt  interessant:  Inden 
for  dette  fag  skal  eleverne  dels  arbejde  med  tekniske  dokumenta- 
tions-  og  kommunikationsf ormer  i almindelighed,  og  samtidig  "sup- 
plere"  deres  kvalif ikationer  i bl.  a.  fremmedsprog.  Der  er  gen- 
nemf0rt  fors0gsarbe jde  hvor  man  integrerer  teknologi  og  fremmed- 
bide  i undervisning  og  til  den  afsluttende  eksamen. 
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Man  kan  i bestemmelserne  for  HTX  se  en  vis  "gymnasial  tradition" 
nkr  man  tager  pr0veformen  i betragtning:  pr0ven  bestar  af  forsta- 
else/oversaettelse  af  en  ulaest  tekst  og  oplaesning/samtale  om  laest 
tekst.  Utilfredshed  med  denne  traditionelle , tekstorienterede 
pr0veform  gav  anledning  til  det  omtalte  fors0gsarbe jde. 

Sainmenf  atning : 

Med  EFG-reformen  sker  der  det,  at  f remmedsprogene  nu  bredes  ud 
til  at  omfatte  en  st0rre  del  af  de  16-19-arige  under  uddannelse, 
ogsa  unge  i handvaerk  og  industri.  Fremmedsprogene  far  her  en 
dobbelt  funktion:  dels  som  "opstigningskvalif ikation"  mhp  videre- 
gaende  uddannelse,  dels  som  en  udvidelse  af  kvalif ikationsspek- 
tret  med  henblik  pa  det  erhverv  uddannelsen  sigter  imod. 

Ogsa  indholdsmaessigt  og  paedagogisk  sker  der  aendringer,  det  gaelder 
isaer  i den  sidstnaevnte  funktion: 

- "teknisk  sprog"  og  "handelskorrespondance"  suppleres  med 
en  bredere  opfattelse  af  f remmedsprogets  rolle  i erhvervsud- 
dannelserne.  Indenfor  handelsskoleomradet  kommer  orientering 
om  samfunds-  og  dagligliv  ind,  ogsa  pa  de  lavere  niveauer, 
og  indenfor  teknisk  skole  kraeves  der  bredt  fremmedsprog  med 
relation  til  hovederhvervsomradet 

- efterhanden  praeges  laereplaner  og  fors0g  af  et  kommuni- 
kativt  sprogsyn,  og  dette  betyder  bl.  a. 

- at  den  mundtlige  kommunikation  far  en  selvstaendig  plads  og 
et  selvstaendigt  metodisk  grundlag 

- at  "tekstlaesning"  erstattes  af  evne  til  at  bruge  tekster 
til  forskellige  formal 

- endelig  ses  tendenser  og  fors0g  pa  at  integrere  fremmed- 
sprogene med  de  merkantile/tekniske  fag,  i form  af^projekt- 
lignende  arbejde,  pa  handelsskolerne  fortrinsvis  pa  de 
h0jere  niveauer,  pa  de  tekniske  skoler  ogsa  pa  de  lavere. 


4.  " Institutional  identitet":  tekniske  skoler  og  handelsskoler 

I det  f0lgende  skal  der  g0res  et  fors0g  pa  at  sige  noget  mere 
konkret  om  begrebet  "institutionel  identitet"  ud  fra  det  his- 
toriske  overblik,  der  er  naet  indtil  nu.  - Begrebet  blev  define- 
ret  til  bl.  a.  at  omfatte  : 1.  elevgruppens  sociale  sammensaetning 
og  perspektiv  med  uddannelsen,  og  2.  institutionsspecif ikke 
opfattelser  af  fag  og  paedagogik.  Det  er  isaer  pkt.  2.  - og  delvis 
pkt.  1 - der  er  behandlet  i det  foregaende.  - Men  det  blev  ogsa 
haevdet,  at  den  "institutionelle  identitet"  dels  praeges  af  lae- 
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rerne,  af  deres  uddannelsesmaessige  baggrund,  dels  at  den  indgar 
som  et  element  i den  enkelte  laerers  "personlige,  professionelle 
identitet".  Som  et  udgangspunkt  skal  der  her  citeres  nogle  lasrer- 
holdninger,  der  bade  giver  udtryk  for  institutionel  identitet  og 
problematiserer  den.  De  er  aktuelle,  de  stammer  fra  interviews/- 
diskussioner  i 1987 ; 

F0rst  fra  en  teknisk  skole: 

"Du  har  ikke  belt  ret  nar  du  siger  at  vi  ikke  underviser  i tek- 
nisk sprog  forstaet  som  manuallaesning.  Praksis  er  sadan,  at  mange 
steder  bliver  der  rent  faktisk  undervist  i manuallaesning,  de  ene- 
ste  b0ger  der  findes  markedet  er  b0ger  der  er  rettet  mod  under- 
visning  i manuallaesning.  Men  der  er  nok  ogsa  efterhanden  en  del 
der  underviser  i fagrettet  engelsk,  og  meningen  (...)  kunne  jo 
vaere  at  st0tte  folk  i undervisning  i fagrettet  sprog  i stedet  for 
teknisk  sprog  i snaever  forstand."  ^ 

Dernaest  fra  en  handelsskole : 

"Jo  laengere  vi  kommer  ned  i systemet,  f.  eks.  EFG-elever,  jo  svae- 
rere  bliver  det.  (...)  Det  kan  ikke  nytte  at  vi  uddanner  dem  til 
noget  specielt  erhvervssprogligt.  Det  er  indlysende  at  det  ma 
vaere  belt  alment  det  vi  giver  dem,  men  det  skal  haenge  sammen  med 
en  uddannelse  der  er  en  erhvervsuddannelse . Et  andet  citat: 

"Det  er  disciplinen  handelskorrespondance  der  for  mig  at  se 
foregar  ligesom  den  gjorde  for  50  ar  siden.  ( . . ) "De  skal  laere 
nogle  faste  vendinger,  det  er  terperi,  og  det  er  svaert  at  g0re 
det  anderledes,  men  det  er  ikke  umuligt,  det  tror  jeg  bestemt 
ikke. 

Afslutningen  pa  det  sidste  citat:  "det  er  svaert,  men  ikke  umu- 
ligt" er  karakteristisk  for  de  her  citerede  laererholdninger  som 
helhed;  det  drejer  sig  om  laerere  der  er  meget  aktive,  som  pr0ver 
at  gennemf0re  aendringer  i deres  respektive  institutioner . - De 
problemer  de  tematiserer,  maden  de  g0r  det  pa,  og  retningen  i 
deres  forandrings-0nsker , kan  tolkes  og  forstas  i lyset  af  den 
institutions-specif ikke  faglige  og  paedagogiske  tradition. 

^ K.S.  Jakobsen  og  M.S.  Pedersen  (1986),  s.  62. 

^ op.  cit.  s.  64. 

Jakobsen  og  M.S.  Pedersen  (1987)  s.  8. 
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Problemerne  er  her  karakteriseret  med  stikordene  ’’manuallaesning” 
henh.  ’’handelskorrespondance'* . Disse  stikord  star  dels  for  et 
indhold:  en  snaevert-erhvervsrettet  opfattelse  af  f remmedsprogenes 
indhold,  dels  for  en  paedagogik  der  er  laerer-,  henh.  materialesty- 
ret  og  reproduktiv. 

Sk  langt  lighederne,  men  der  er  ogsa  forskelle.  F0rst  om  de  tek- 
niske  skoler. 

4.1  Teknisk  skole:  "FSU  pa  EGF'sk"  - en  begyndende  identitets- 
dannelse 

At  f remmedsprogsundervisning  pa  teknisk  skole  er  at  opfatte  som 
"manuallaesning**  stammer  historisk  tilbage  fra  der  hvor  fremmed- 
sprogene  f0rst  blev  indf0rt  i teknisk  skole:  de  videregaende  tek- 
niske  uddannelser,  og  hvor  opfattelsen  af  **teknisk  sprog"  ogsa  i 
dag  er  forholdsvis  snaever.  - Da  laererplanerne  blev  udformet  har 
denne  tradition  ikke  spillet  nogen  rolle:  givetvis  fordi  den  stod 
i for  kras  modsaetning  til  de  generelle  intentioner  med  basisud- 
dannelsens  indhold  og  funktion,  og  fordi  f remmedsprogene  her 
skulle  udfylde  ny  opgaver  for  en  ny  og  omfattende  elevgruppe. 

Da  f remmedsprogene  blev  indf0rt  for  alle  ef g-laerlingene , med  efg- 
reformen,  var  situationen  ret  aben:  I hvilken  retning  skulle  man 
orientere  sig  ? ~ Der  var  flere  muligheder:  - at  "overtage**  de 
eksisterende  udformninger  af  faget  fra  andre  institutioner  i det 
etablerede  system;  - at  bygge  pa  traditionen  for  **teknisk  sprog** 
fra  de  videregaende  teknikeruddannelser . Man  valgte,  som  allerede 
beskrevet,  at  nydefinere  f remmedsprog  som  obligatoriske  fag  i ba- 
sisuddannelsen:  de  fik  et  fortrinsvis  alment  indhold,  hvor  dog 
faget,  henh.  erhvervsomridet  skulle  inddrages,  og  hvor  man  lagde 
op  til  en  elevcentreret/kommunikativ  paedagogik.  - 
Det  har  vaeret  vanskeligt  at  “udfylde**  disse  intentioner,  fagligt 
og  paedagogisk.  I forhold  til  eleverne  gjorde  man  efterhanden  den 
erfaring,  at  fsu  pa  teknisk  skole  matte  vaere  **noget  andet'*  end 
den  kendte,  **almene**  undervisning,  som  disse  elever  ikke  havde 
noget  saerligt  positivt  forhold  til.  - Pi  den  anden  side  var  sa 
den  eksisterende  tradition  for  *’manuallaesning** . 

hertil  kommer  laerernes  baggrund:  der  skete  en  nyrekruttering 

n almen  baggrund,  f.  eks.  en  del  uni- 


havde  f orudsaetninger  for  at  videre* 
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f0re  den  snaevert  teknisk-sproglige  tradition,  hvad  de  jo  heller 
ikke  skulle  iflg.  laereplanerne.  Det  er  i h0j  grad  denne  - ny  - 
laerergruppe  der  har  f0rt  an  i diskussioner  og  fors0g  med  nydefi- 
neringen  af  fremmedsprogene . 

Et  vigtigt  stikord  i denne  nydefinering  er:  "fremmedsprogsunder- 
visning  pa  efg'sk".  Dette  sidste  stikord  siger  meget  tydeligt,  at 
det  det  drejer  sig  om,  er  at  opbygge  en  ny  institutionel  iden- 
titet  for  fremmedsprogene  i forhold  til  den  ny  elevgruppe.  Begre- 
bet  afgraenser  sig  bade  fra  de  almene  uddannelser  ( folkeskole/gym- 
nasium)  og  fra  teknikeruddannelserne . - I citatet  ovf.  blev 
naevnt  et  andet  vigtigt  stikord:  fagrettet  fremmedsprogsundervis- 
ning.  Hermed  menes  at  fsu  ganske  vist  skal  omfatte  den  "traditio- 
nelle  manuallaesning" , men  at  det  ikke  er  nok,  fsu  skal  omfatte  en 
bred  raekke  af  kommunikative  malsituationer , der  er  relevante  for 
eleverne,  heriblandt  bade  dem  der  har  umiddelbart  med  deres  fag 
at  g0re,  og  andre,  mere  "almene".  Nar  "fagretningen"  spiller  sa 
stor  en  rolle,  har  det  dels  indholdsmaessige  grunde:  her  stir  man 
overfor  at  skulle  udvikle  noget  nyt,  dels  paedagogiske:  ved  hjaelp 
af  fagretningen  kan  man  g0re  sprogundervisningen  interessant  og 
relevant  for  eleverne,  og  med  udgangspunkt  heri  kan  man  sa  na 
frem  til  bredere  indhold  og  perspektiver . - Denne  paedagogiske 
taenkning  er  langt  fra  ny  -jvf.  f.  eks . inspekt0r  Thorarensen ' s 
overvejelser  om  den  tekniske  skoles  dannelsesopgaver  og  paedagogik 
(ovf.  s.  10-11)  - men  med  de  meget  store  forandringer  og  brud  der 
er  sket  igennem  60* erne  og  frem,  og  det  faktum  at  fremmedsprogene 
i denne  sammenhaeng  er  ny,  har  bevirket  at  man  stod  pa  "bar  mark", 
hvorfra  man  efterhanden  kunne  udvikle  en  ny  identitet. 

Den  ny  identitet  - "sprogundervisning  pa  efg'sk"  - er  nu  sa 
"moden"  at  man  i denne  tid  tager  fat  pa  en  ny  opgave:  De  valgfri 
kurser  til  folkeskolens  afgangspr0ver  og  HF  "passer  ikke  ind  i 
systemet/til  vores  elever"  og  man  er  i faerd  med  at  udvikle  alter- 
nativer:  "pr0veforberedende  teknisk  sprog" . Her  kan  man  sa  igen 
se  hvordan  identiteten  afpr0ves  og  udvikles,  bade  indholdsmaessigt 
og  paedagogisk:  hvordan  realisere  en  kommunikativ,  handlingsori- 
enteret  sprogpaedagogik,  hvordan  definere  forholdet  mellem  det 
faglige  og  det  almene  etc. 
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4.2  Handelsskolerne:  en  identitet  i forandring  ? 

Et  tilsvarende  slagord  som  pa  de  tekniske  skoler  remmeds progs - 
undervisning  pa  efg’sk"  kan  man  vanskeligt  forestille  sig  pa  han 
delsskolerne . Dels  fordi  betegnelsen  "ef g'*  tilsyneladende  er  pa 
ve j ud  til  fordel  for  "basisar" . ^ Dels  fordi  indf0relsen  af 
efg-systemet  her  ikke  som  pa  de  tekniske  skoler  medf0rte  n0dven- 
digheden  af  at  nydefinere  f remmedsprogene ; de  var  i forvejen 
veletablerede , der  var  en  lang  tradition  at  bygge  pa. 

Men  - som  det  indledende  citat  viser  - betyder  det  langt  fra  at 
denne  tradition  probleml0st  kan  videref0res.  Stikordet  "handels- 
korrespondance"  betegner  en  vigtig  del  af  denne  tradition;  selv 
om  handelskorrespondancen  aldrig  har  vaeret  eneste  indhold  i und 
ervisningen,  har  den  spillet  - og  spiller  stadig,  indirekte  - en 
vigtig  rolle. 

I 20 'erne  blev  handelsskoleuddannelserne  - og  f remmedsprogene  - 
for  alvor  "institutionaliseret" , i og  med  at  der  blev  indf0rt 
ensartede,  landsdaekkende  regelsaet.  I bestemmelserne  spiller  den 
skriftlige  handelskorrespondance  en  vigtig  rolle,  i overensstem- 
melse  med  den  tids  krav  til  HK-uddannet  arbe jdskraf t.  - Fra 
60 'erne  og  frem  bliver  det  klart,  at  den  mundtlige  kommunikation 
bliver  vaesentligere , ikke  mindst  ift  de  ny  elevgrupper  som  nu 
ogsa  far  obligatorisk  f remmedsprog:  laerlingene.  Med  de  ny  laere- 
planer  fra  80 'erne  har  man  pa  den  ene  side  udviklet  en  ny  og  for 
denne  gruppe  relevant  udformning  af  f remmedsprogene : den  mundt- 
lige, kommunikativt  orienterede  sprogundervisning  - pa  den  anden 
side  fastholdt  handelskorrespondancen.  Den  skriftlige  handelskor 
respondances  "se j livethed"  er  uden  tvivl  bl.  a.  et  resultat  af, 
at  denne  disciplin  stadig  udg0r  en  vaesentlig  del  af  fremmedsprog 
enes  saerlige  "identitet"  pa  handelsskolerne. 


^ Denne  terminologiske  forskel  kan  tolkes  saledes, 
at  ogsJi  efg-systemet  som  sadan  blev  indf0rt  "ovenpa" 
forskellige,  veletablerede  institutioner . I de  tekniske 
skoler  har  man  en  raekke  forskellige  f ag/hovederhvervs- 
omrader,  og  opfatter  sig  saledes  naturligt  (eller  "in- 
stitutionelt" ) som  en  del  de  "erhvervsf aglige  grundud- 
dannelser".  I handelsskolerne  har  man  et,  til  gengaeld 
stort,  hovederhvervsomrMe , der  sa  lige  sa  "naturligt" 
bliver  til  "basisAret"  for  de  egne  overbygningsuddan- 
Q “elser. 
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Men  derudover  er  der  ogsA  en  lang  tradition  for,  at  handelssko- 
lerne  formidler  et  ’'alment  dannende  indhold**,  nemlig  pa  de  h0jere 
niveauer,  op  til  60 'erne  primaert  i dansk  og  historie,  men  deref- 
ter  ogsa  i f remmeds pro gene , som  i denne  henseende  begynder  at 
ligne  de  tilsvarende  gyranasiefag.  Der  udvikler  sig  efterhanden  en 
slags  "dobbelt"  eller  "splittet"  identitet:  pa  den  ene  side  en 
betoning  af  det  alment-gyranasiale  med  v$gt  pa  krav  om  selvstaen- 
dighed  og  stillingtagen  - pa  den  anden  side  de  snaevert-erhvervs- 
rettede  elementer:  skrif tlighed,  korrekthed,  handelskorrespon- 
dance . Pa  de  h0jere  niveauer  (HH)  er  dobbeltheden  "til  at  leve 
med"  i og  med  at  der  her  er  fcregaet  en  selektion,  som  g0r  det 
maligt  at  laegge  mindre  vaegt  pJi  "terperi"  og  mere  pa  alment  ind- 
nold  og  selvstaendige  arbe jdsformer  - men  pa  de  lavere  bliver  den 
et  problem:  giver  det  nogen  mening  at  "terpe"  skriftlig  korrekt- 
hed og  handelskorrespondance  med  e lever,  der  skal  ud  i butik 
eller  ud  i almindeligt  kontorarbe jde  ? Naeppe. 

Der  er  ^lere  mulige  svar  pa  det  dilemma  der  er  opstaet:  "Det  er 
indlysende  at  det  er  helt  alment,  det  vi  skal  give  dem"  siges  der 
i citatet  ovf.  En  betoning  af  den  tiadition  for  det  almene  som 
ogsa  findes,  og  som  er  indarbejdet  i de  galdende  lasreplaner,  i 
fC'Vm  af  stofomraderne : dagligliv,  samfund,  erhvervsliv.  Nar  beto- 
ningen  af  det  almene  spiller  en  stor  rolle  som  perspektiv,  haenger 
det  sammen  med  flere  fcrskellige  forhold:  dels  et  ''opg0r"  med  en 
fcr  snaever  og  i sit  indhold  foraeldet  erhvervsrertethed,  dels,  som 
na»vnt,  rraditionen  for  alment  indhold  i skoleformen-  og  endelig 
at  man  ogsa  i handelsskolerne  siden  70 'erne  har  rekrutteret  en  ny 
larergruppe:  mens  de  handGls(h0*jskole)uddannede  har  dcmineret  og 
vel  stadig  dominerer,  rekrutteres  der  i stigende  omfang  univer- 
sitetsuddannede,  der  har  gymnasiet  som  "umiddelbar"  insti tutionel 
"nabo"  og  orienteringsmulighed. 

Den  anden  del  af  citatet  antyder  et  andet,  muligt  svar:  "...men 

det  skal  haenge  sammen  med  en  uddannelse  der  er  en  erhvervsuddan- 
nelse."  I forhold  til  eleverne  pa  basisaret  er  det  n0dvendigt  - 
ligesom  i de  tekniske  skoler  - at  relatere  sprogundervisningen 
til  deres  faglige/erhvervsmasssige  perspektiv.  Men  det  er  tilsyne- 
ladende  s^dan  at  handelskorrespondancen  "stkr  i vejen"  for  en 
sadan  udvikling;  den  blokerer  - pa  dette  niveau  - for  udviklingen 
“y  definitioner  af,  hvad  en  "erhvervsorientering"  af  fremmed- 
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sprogene  kunne  indebaere. 

Pa  de  h0jere  niveauer  er  der  tydeligvis  en  sadan  nydefinering  pi 
vej:  at  man  i sprogene  inddrager  de  0vrige  merkantile  fagomrader, 
f.  eks.  gennem  cases,  pro jektarbe jde  o.  lign.  Hermed  f0lger  man 
pa  den  ene  side  udviklingen  pa  tilsvarende  niveauer  i gymnasiet, 
hvor  der  jo  ogsa  i l0bet  af  70 'erne  i et  vist  omfang  blev  udvik- 
let  tvaerf aglige , projektorganiserede  arbe jdsf ormer  - men  skaber 
samtidig  "sit  eget",  forsavidt  man  inddrager  de  merkantile  fag. 
Her  er  et  udgangspunkt  for  at  overvinde  splittelsen  mellem  den 
gymnasialt  praegede  opfattelse  af  "almene"  og  den  snaevre  erhvervs- 
retning,  til  en  ny  "institutionel  identitet"  for  f remmedsprog- 
ene. 

5.  Nogle  udviklingstendenser  og  perspektiver 

Skal  man  sammenfatte  nogle  udviklingslinjer  i meget  store  traek, 
kan  det  g0res  siledes: 

- i gymnasiet  kan  man  se  en  udvikling  fra  en  litteraer  dan- 
ne Isesorientering  mod  en  mere  praktisk:  almindelig  oriente- 
ring  og  kommunikative  faerdigheder  spiller  en  stigende  rolle. 
Hertil  kommer  som  sidste  skud  pa  stammen  laesning  af  fremmed- 
sprogede  fagtekster. 

- i erhvervsuddannelserne  kan  man  se  en  udvikling  fra  en 
mere  snaever/instrumentel  opfattelse  til  en  bredere,  der  ogsa 
indebaerer  videns-  og  holdningsmaessige  aspekter. 

Sammenligner  man  de  aktuelle  gaeldende  laereplaner  indenfor  de  for- 
skellige  institutioner , er  der  klare  affiniteter:  kommunikation 
og  viden  om  samf undslivet  i malsprogslandet  gar  igen.  Men  det  er 
ogsi  tydeligt,  at  denne  faelles  tendens  har  et  forskelligt  ud- 
gangspunkt i de  forskellige  institutioner.  Der  hvor  frem- 
medsprogene  har  en  lang  tradition,  nemlig  i gymnasiet  og  hand- 
elsskolen,  praeger  denne  ogsa  de  seneste  ars  udvikling. 

Samtidig  kan  man  i de  16-19-ariges  uddannelser  se  tendenser  til 
en  ny  differentiering  af  f remmedsprogene  i forhold  til  forskel- 
lige erhvervsfelter/f aglige  praksisfelter . I gymnasiet  er 
fremmedsprogene  som  udgangspunkt  placeret  som  sproglige/humanis- 
tiske  fag,  men  sp0rgsmalet  er,  om  ikke  de  efterhanden  vil  diffe- 
rentieres  i forhold  til  elever  med  natur-  eller  samfundsvidenska- 
^ tyngdepunkter , hvor  de  i h0jere  grad  vil  blive  praktiske 
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redskaber.  - Omvendt  kan  man  indenfor  erhvervsuddannelserne  se 
den  tendens,  at  fremmedsprogene  efterhanden  forener  deres  prak- 
tisk-erhvervsrettede  indhold  med  et  erkendelses-  og  holdningsori- 
enteret,  med  udgangspunkt  i den  faglige  praksis,  sprogene  indgar 
i.  Denne  udvikling  er  taet  knyttet  sammen  med  udviklingen  af  ny  og 
mere  selvstaendige  arbe jdsf ormer  af  pro jektlignende  karakter,  som 
giver  mulighed  for  at  sprogene  indgar  i en  sadan  bredt  defineret 
praksis,  sammen  med  de  fagomrader,  de  relaterer  sig  til. 
Udviklingen  af  nye,  mere  abne,  selvstaendige  arbe jdsf ormer  bar 
samtidig  selvstaendige  paedagogiske  begrundelser , som  dog  er  for- 
skellige  for  de  forskellige  uddannelsesmaessige  niveauer:  pa  de 
lavere  niveauer  er  alternative  undervisningsformer  n^dvendige  for 
at  aktivisere  de  ny  elevgrupper,  pa  de  h0jere  (HH  og  HTX)  er  der 
snarere  tale  om,  at  selvstaendig  probleml0sning  og  (fagligt) 
overblik  i sig  selv  er  et  (nyt)  kvalif ikationskrav  til  de  velud- 
dannede  10narbejdere  med  mere  eller  mindre  selvstaendige/ledende 
arbe jdsf unktioner. 

De  her  skitserede  tendenser  kan  igen  sammenfattes  i termer  af  de 
dannelsesdiskussioner  der  bar  ledsaget  udviklingen  i de  forskel- 
lige institutioner : Den  "gamle”  dif ferentiering  mellem  pa  den  ene 
side  fremmedsprog  som  udelukkende  dannende  ( formalt/litteraert ) i 
gymnasiet,  pa  den  anden  side  fremmedsprogene  som  udelukkende 
praktisk/instriimentelle  i erhvervsuddannelserne,  er  ved  at  blive 
erstattet  af  en  ny  diff erentiering , hvor  fremmedsprogene  indgar  i 
forskellige  samfundsmaessige  praksisfelter , bade  som  middel  til 
kommunikation  og  medium  for  viden  og  bevidsthedsdannelse . Beting- 
elsen  for  at  det  kan  lade  sige  g0re,  er  at  dannelsen  ikke  laengere 
er  bundet  til  et  bestemt  indhold,  men  i stedet  betyder:  praktisk 
kunnen  - herunder  ogsa  beherskelse  af  n0dvendige  kommunikative 
rutiner  - og  indsigt  i den  samfundsmaessige  praksis,  som  kommuni- 
kationen  er  en  del  af. 
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SPROGPLANL/CGNING  OG  SOCIAL  KONTROL 


Jacob  Mey 
Odense  Universitet 


0.  Indledning. 


Ved  social  kontrol  vil  jeg  forstd  alle  de  mekanismer,  som  sam- 
fundet  bruger  for  at  sikre,  at  de  processer,  der  er  vaesentlige  for 
dets  fremtidige,  kontinuerte  eksistens  forlober  uforstyrret,  og  med 
de  onskede  resultater.  Fx.  skal  produktionsprocesseme  ikke  afbry- 
des  eller  stagnere,  for  da  vil  der  opstA  knaphed  p^  varer;  og  hvis 
for  mange  mennesker  bliver  arbejdslose  som  folge  af  midlertidige 
eller  permanente  stop  i produktionen,  fir  vi  social  uro,  som  griber 
forstyrrende  ind  i samfundets  normale  gang;  osv.  osv.  Social  kon- 
trol  er  siledes  en  overlevelsesstrategi:  den  er  kendetegnende  for 
stabile,  sociale  formationer,  hvis  ’diskursive  struktur’,  som  Foucault 
(1981)  kalder  det,  kraever,  at  der  er  social  balance.  (Eller,  i en 
noget  anden  diskurs,  "Ordnung  muss  sein”). 

Forbindelsen  mellem  social  kontrol  og  sprogplanlaegning,  hhv. 
sprogpolitik  turde  vaere  indlysende:  nir  man  planlaegger  sprog,  det 
vaere  sig  i form  af  direkte  sproglovgivning  eller  af  sprogbevarende 
foranstaltninger  som  undervisning  i LI  eller  L2,  udarbejdelse  af 
tekster  til  undervisningsbrug,  udgivelse  af  ordboger,  bide  frem- 
med‘  og  egensproglige  eller  retskrivnings-  (som  kuriost  eksempel 
kan  her  naevnes  de  sik.  'fornorskingsordlister'  hos  vores  nordlige 
naboer),  bedriver  man  sprogpolitik,  dvs.  at  man  engagerer  sig  sam- 
fundsmaessigt  og  med  autoritet  i folks  brug  af  sprog.  bide  i prae- 
skriptiv  og  i sanktionerende  hensigt.  Man  udover  social  kontrol 
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mao.,  en  kontxol,  som  er  indrettet  at  bevare  samfundets  velfun- 
gerende  helhed  uden  at  forstyrre  den  eksisterende  magtbalance  og 
den  til  enhver  tid  herskende  fordeling  af  de  sociale  goder. 

Sproget  er  vort  fornemste  kommunikations-  og  bevidstgorel- 
sesinstrument.  At  udove  kontrol  med  sproget  (bla.  gennem  sprog- 
planlaegning)  vil  alts^  betyde,  at  man  kontrollerer  den  m^de,  hvor- 
p&  kommunikation  blandt  samfundets  medlemmer,  liges^vel  som 
deres  personlige  og  kollektive  bevidstgorelse,  finder  sted.  Heraf 
sprogplanlaegningens  dobbelte  betydning:  for  det  forste  er  den  et  af 
de  mest  effektive  midler  til  at  kontrollere,  hvad  der  foreg^ir  blandt 
mennesker,  og  hvordan  de  opfatter  hinanden  og  sig  selv.  Men  for 
det  andet,  som  Allan  Luke  bar  udtrykt  det:  "linguistic  structures 
are  but  medium  for  the  transmission  of  sociocultural  messages" 
(1988:8).  Dvs.  at  sprogplanlaegningen  ogs^  selv  skaber  en  social 
kontekst,  hvis  betydning  ligger  i at  blive  forst^iet  og  laest  som  en 
foucault'sk  diskurs,  hvori  det  konstituerende  element  er  den  so- 
ciale kontrol. 

Konteksten  sprogplanlaegning,  opfattet  som  en  sildan  diskurs, 
kan  ikke  forst&s  uden  at  man  inddrager  de  konstitutive  elementer 
for  selve  denne  tekst,  dvs.  de  strukturer,  igennem  hvilke  den  so- 
ciale magt  saetter  sig  igennem;  strukturer,  som  hverken  er  en- 
tydigt  bundet  til  den  sproglige  ytring  som  s^dan  (saetningen  eller 
fraserne),  eller  er  entydigt  tolkbare  indenfor  en  udelukkende  ling- 
vistisk  begrebsramme  (fonologi,  morfologi,  syntaks,  tildels  ogs^  se- 
mantik).  I vores  leden  efter  fortolkningsmidler  md  vi  gribe  til 
anderledes  opfattelser  af,  og  storre  strukturer  i,  den  sproglige  in- 
teraktion:  dvs.  pragmatiske  'makrostrukturer’,  som  bor  afproves 
kritisk  p&  deres  evne  til  at  skjule  samfundets  overvdgningsinstan- 
ser  i form  af  ’hidden  curricula’  og  andre  sociale  kontrolorganer  (Jfr. 
Mey  1985:285). 
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1.  Ideologi  og  struktur. 

Saedvanligvis  forbinder  vi  en  kritisk  holdning  til  lingvistiske 
produkter  s^som  tekster,  med  en  eller  anden  form  for  ideologi- 
kritik.  Man  undersoger  og  afslorer  forfatterens  skjulte  hensigter 
ved  at  pege  p^  de  ’ukendte  storrelser’,  der  som  variabler  i en  lig- 
ning  md  gives  en  bestemt  vaerdi  for  at  ligningen  skal  g^  op.  S^dan- 
ne  variabler  er  tilsyneladende  uafhaengige  af  forfatterens  egne  syns- 
punkter,  og  fremtraeder  som  regel  som  neutrale  i dennes  egen 
bevidsthed.  Hvad  der  ikke  kan  ses  direkte,  men  netop  behover  'af- 
sloring’,  er  disse  variablers  forankring  i den  herskende  sociale, 
kulturelle,  politiske  og  okonomiske  ideologi. 

Ved  sdledes  at  fokusere  p^  indholdet,  bar  man  ofte  overset  for- 
men,  tekstens  underliggende  struktur.  En  struktur  som  den  om- 
talte  indebaerer  naturligvis  elementer  af  det,  vi  saedvanligvis  kalder 
grammatikken,  forstdet  som  regelsaettet  for  den  korrekte  dannelse 
af  ytringer  i et  bestemt  sprog.  Ud  over  disse  formelementer  (tilho- 
rende  fonologi,  morfologi,  syntaks  osv.),  som  saedvanligvis  opfattes 
som  ideologisk  neutrale,  i hvert  fald  p^  det  niveau  hvor  deres  ud- 
forskning  - som  regel  - foregdr,  findes  der  regler,  der  styrer  teks- 
ten  som  helhed.  I disse  indgdr  der  storrelser,  der  ikke  laengere 
kan  siges  at  tilhore  den  traditionelle  grammatiks  niveau.  Hvis  vi 
kalder  den  forste  art  regler  for  mikrostrukturelle,  kan  de  sidst- 
naevnte  passende  siges  at  bore  makrostrukturen  til;  andre  bar 
foresldet  betegnelsen  'tekstgrammatik',  uden  at  det  umiddelbart  og 
altid  bar  vaeret  indlysende,  bvordan  en  sddan  'grammatlk'  forbolder 
sig  til,  bvad  man  normalt  kalder  en  (saetnings-)grammatik  - eller 
om  der  overbovedet  findes  paralleller  mellem  de  to  'grammatik- 
ker’,  sMedes  som  det  er  foresldet  af  forskere  som  Van  Dijk  (1972) 
og  Petofi  (1976)  i tekstgrammatikkens  bdbefulde  ungdom.  Sddan- 
ne  makrostrukturer  kan  kaldes  pragmatiske,  forsdvidt  som  de  di- 


23S 


4 


rekte  har  indflydelse  p&,  hvordan  ’tekstbrugeren’  (laeseren,  tilho- 
reren)  opfatter  teksten;  til  gengaeld  er  det  pragmatiske  element  i 
mikrostrukturerne  gerne  mere  skjult,  da  det  ligger  p&  et  dybere 
plan. 

I sprogplanlaegning  og  sprogkontrol  opererer  man  med  s&vel 
mikro-  som  makrostrukturer  som  mid  del  til  at  p&virke  brugeren.  I 
mine  eksempler  vil  hovedvaegten  ligge  p&  makrostrukturerne  og 
deres  skjulte  virkninger,  idet  Jeg  mener,  at  den  indirekte  ideolo- 
giske  p&virkning  ved  tekstformen  hovedsageligt  sker  her;  desuden 
er  der  i forvejen  skrevet  en  hel  del  om  ideologisk  pAvirkning  gen- 
nem  indholdet  (]fr.  Mey  1985). 

2.  Makrostrukturer  og  tekstforst&else. 

A1  sprogplanlaegning  indeholder  et  element  af  standardisering, 
forst&et  som  p&laeggelse  at  et  saet  af  regler  fstandarden’),  der 
garanterer  en  rigtig  (den  rigtige?)  fortolkning  af  en  tekst.  (Teksten 
skal  her  forst&s,  i storste  almenhed,  som  det  mundtlige  eller 
skriftlige  produkt  af  menneskelig  kommunikativ-social  virksom- 
hed).  Som  et  forste  eksempel  pd,  hvordan  en  teksts  struktur  kan 
p&virke  dens  interpretation,  kan  man  taenke  p^  poesiens  ’textes 
trouves’,  6c.  ndr  no  gen  bruger  en  ordliste  i en  af  de  kendte  Teach 
Yourself  sproglaerebcger  fra  London  University  Press,  arrangerer 
den  i knaekprosaform.  og  fremlaegger  resultatet  som  original  poesi 
(eksemplet  er  hentet  hos  John  Irving,  og  kan  desuden  bekraeftes  af 
egne  og  andres  erfaringer).  At  formen  imidlertid  ikke  er  det  hele, 
kan  ses  af  Umberto  Eco’s  beretning  om  manden.  der  ville  frem- 
stille  en  billig  roman,  og  derfor  stjal  et  orginalt  vaerk  pd  italiensk, 
sendte  det  gennem  8 forskellige  oversaettelser  (fra  italiensk  til 
bulgarsk,  fra  bulgarsk  til  kinesisk,  fra  kinesisk  til  lettisk,  og  s^ 
fremdeles.  indtil  det  tilsidst  kom  tilbage  som  et  belt  ’nyt’  vaerk  p^ 
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italiensk:  men,  som  Eco  bemaerker,  kvaliteten  det  genopstand- 
ne  produkt  var  elendig  (ligesom  forovrigt  udgangspunktets),  at 
den  ulyksalige  Torfatter’  slugte  en  flaske  tryksvaerte,  og  siledes  led 
en  afskyelig  dod  for  egen  h^nd^.  Pointen  er  selvsagt,  at  uden 
struktur  (godt  nok  anbragt  ex  post  i eksempleme  ovenfor)  ville 
Ingen  laeser  have  mulighed  for  at  erkende  noget  indhold  i nogen 
som  heist  tekst,  poetisk  eller  anden.  Genkendelsen  af  genren  ’poe- 
si’  er  altsS  betinget  af  den  poetiske  form,  makrostrukturen  i tek- 
sten,  der  fortaeller  os.  at  her  har  vi  at  gore  med  et  digt.  Det  drejer 
sig  ved  genrebestemmelsen  ikke  i forste  raekke  om  digtets  indhold 
— et  indhold,  som  i de  fleste  tilfaelde  er  af  mildest  talt  tvivlsom 
natur,  hvis  det  skal  forst^s,  som  hvad  Torfatteren’  (hvem  det  s^  end 
har  vaeret  i vores  eksempler)  har  haft  i sinde,  da  han/  hun  ned- 
skrev  ordene  i 'digtet'  eller  i den  plagierede  'roman':  det  sporgs- 
m^  er  lige  sA  umuligt  at  besvare  som  meningslost  at  stille.  Det 
eneste,  der  er  af  interesse  her,  er  tekstens  makrostruktur,  idet 
den  muliggor  en  genrebestemmelse,  og  p^  den  m^de  tillader  os  at 
'forst^'  teksten  som  tekst. 

PA  lignende  m^de  gor  makrostrukturen  det  muligt  for  os  at 
genrebestemme  en  tekst,  n^r  det  fx.  drejer  sig  om  en  videnska- 
belig  produktion.  Vi  er  altid  nodt  til  at  vide,  hvad  en  foreliggende 
tekst  udgiver  sig  for  at  vaere:  man  laeser  ikke  en  roman  med  de 
samme  forventninger.  som  man  har  til  en  videnskabelig  afhandling, 
selv  om  romanen  og  'tekstbogen'  strengt  taget  kan  handle  om  det 
samme  emne,  eller  hore  til  i samme  emnekreds.  En  afhandling  om 
psykoseksualitet  af  Freud  eller  Jung  m^  klart  kunne  skelnes  qua 
genre,  fra  en  roman  som  D.  M.  Thomas’  "The  White  Hotel",  eller  E. 
M.  Doctorow's  "Ragtime",  selv  om  begge  de  sidstnaevnte  vaerker  har 
et  staerkt  psykoanalytisk  islaet,  og  tildels  formulerer  deres  narrative 
indhold  pA  lignende  m^de  som  psykoanalysens  'case  studies'. 

^ Kilde:  Umberto  Eco,  i El  Pais,  26.1.1988  ('Mi  nueva  novela'). 
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I strukturmaessig  henseende  er  den  klassiske  romans  inddeling 
i fortlobende  kapitler,  der  symboliserer  progressionen  i en  fortael- 
ling,  hvis  vaesentlige  struktur  er  en  handlings  successive  forlob  og 
beskrivelse,  af  uvurderlig  og  (bla.  givet  romanernes  saedvanlige  om- 
fang)  uundvaerlig  hjaelp.  Romanforfattere  fra  aeldre  tid  plejede  ogsA, 
som  man  vil  erindre,  at  komme  den  uvidende,  men  gerne-villende- 
vide  laeser  til  hjaelp  ved  at  forsyne  deres  kapitler  med  passende 
overskrifter  a la:  ’Kapitel  2,  i hvilket  vor  helt  moder  sin  udkAme’, 
'Chapter  9:  The  plot  thickens'  osv.  - en  tradition,  der  i moderne 
forfatterskaber  enten  helt  er  forsvundet,  eller  ogsA  erstattet  af  en 
meget  mere  lakonisk  navn-  og  nummergivning,  ofte  kun  i form  af 
et  maengdetal  eller  (i  vaerste  fald)  blot  et  ciffer.  Ligeledes  kan  illus- 
trationernes  billedmateriale  (specielt  nkr  det  er  forsynet  med 
underskrifter  hentet  fra  selve  teksten)  vaere  til  hjaelp  i en  sddan 
'determinering'  (eller  skal  vi  sige:  'overdeterminering'?)  af  teksten 
ved  hjaelp  af  makrostrukturen;  ogsA  denne  typiske  strukturerings- 
form  har  tabt  meget  af  sin  betydning  i lobet  af  de  sidste  hundrede 

Disse  fd  eksempler  har  vist  to  ting:  for  det  forste  er  en  teksts 
'korrekte'  laesning  afhaengig  af  laeserens  korrekte  opfattelse  af  tek- 
stens  makrostruktur.  Og  for  det  andet  er  den  moderne  laeser  min- 
dre  hjulpen,  men  ogsA  mindre  bundet,  af  sidanne  strukturer  end 
bans  eller  hendes  bedste-  og  oldeforaeldre  - hvilket  man  selvfol- 
gelig  kan  interpretere  som  en  slags  laesemes  og  forfattemes  eman- 
cipation fra  alt  for  trange  og  tydelige  fortolkningssmaessige  kon- 
trolmekanismer. 

Den,  der  er  i stand  til  at  kontrollere  tekstlaesningen  'struktu- 
relt’,  besidder  noglen  til  tekstforstAelsen.  Han/hun  kan  sidedes  af- 
vise  would-be  konsumenter  som  ikke-vaerdige  ("Lad  alt  hAb  fare"I), 
og  gennem  denne  'gate-keeper-'  eller  vagthund-funktion  er  han 
eller  hun  i stand  til  at  dirigere  tekstforstAelsen,  sAledes  at  en  naiv 
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laeser  styres  i en  vis,  som  regel  ideologisk  bestemt  retning.  Og  det 
er  her,  den  slags  sprog-  og  tekstkontrol  bliver  farlig  — navnlig  n^r 
vagt±iunden  bliver  til  firehund,  gate-keeper' en  til  Cerberus:  kon- 
trolfunktionen  erstattes  af,  eller  komplementeres  med  genne-  og 
p^virkningsaktiviteter.  Om  disse,  og  deres  betydning  i sprogplan- 
laegning  og  kontrol,  handler  det  naeste  afsnit. 

3.  Struktur  og  kontrol. 

Hvordan  haenger  s^  sporgsm^et  om  makrostrukturens  betyd- 
ning i tekstinterpretationen  sammen  med  det  oprindelige  emne 
for  vores  overvejelser,  sprogplanlaegning  og  -kontrol? 

Jeg  vil  forudskikke,  at  sprogplanlaegning  efter  min  mening  er 
en  bestemt  form  for  sproglig  kontrol,  og  at  den,  som  s^dan,  er 
socialt  bestemt.  Dvs.  at  den  struktur  vi  finder  som  tekststyrende,  i 
sidste  instans  baserer  sin  styrende  funktion  pA  samfundsstrukturen 
— ikke  sddan  at  forst^,  at  vi  har  en  direkte  og  uformidlet  afbildning 
af  de  sociale  strukturer  i teksten,  men  snarere  ved,  at  teksten  selv 
fremstdr  som  et  symbolsk  modstykke  til  samfundet,  en  slags  ’mulig 
verden’,  eller  --  mdske  mere  nojagtigt  (for  at  Idne  en  formulering 
af  Eco  (1981:246)  --  et  redskab  til  at  konstruere  ’mulige  verdener' 
med  (se  Luke  1988:18). 

Det  er  ogs^  her,  vores  kritik  af  sprogplanlaegning,  opfattet  som 
social  kontrol,  kan  saette  ind.  Og  kritikken  skal,  i overensstemmel- 
se  med  ovenst^ende,  vaere  af  strukturel  karakter. 

Det  betyder,  at  vi  ikke  i forste  omgang  skal  koncentrere  os  om 
de  indholdsmaessige  eller  direkte  ideologiske  bestanddele  i tek- 
sten, men  snarere  prove  at  laegge  maerke  til,  hvordan  p^virkningen 
af  brugeren  sker  ved  hjaelp  af  de  'usynlige',  indbyggede  strukturer, 
der  konstituerer  teksten  som  helhed. 

Blandt  de  mest  nidkaert  debatterede  emner  i enhver  sprog- 
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planlaegningsdiskussion  horer  sporgsm^let  om  det  ’rigtige'  sprog.  I 
en  mere  overfladisk  bemaerkelse  drejer  det  sig  her  om  s^danne 
ting  som  udtalevaner.  gloseforr^d  Cvulgaer’  eller  'dannet*  sprog- 
brug),  og  mere  deslige.  N^r  man  imidlertid  kigger  lidt  under  over- 
fladen  (mdske  fordi  man  som  udenforst^ende  ogs^  er  uforst^ende 
over  for  den  voldsomhed.  hvormed  s^danne  debatter  ofte  iscene- 
saettes),  opdager  man  meget  hurtigt.  at  der  under  disse  teknisk- 
lingvistiske  sporgsm^  ofte  skjuler  sig  en  livsholdning,  en  stilling- 
tagen  i eksistentiel  forstand.  Folk  kan  foie  sig  'berovet'  deres  eget 
sprog,  eller  'undertrykt'  i sproglig  henseende,  niir  de  ikke  fir  lov 
at  udtrykke  sig  som  de  'altid  har  plejet*  eller  som  'det  er  naturligt 
for  dem*.  og  bitter  sprogstrid  kan  opsti  som  resultat  af  sidanne 
frustrationer  (taenk  pi  omrider  som  Norge,  Belgien,  Katalonien 
eller  Gujarat).  I mange  tilfaelde  har  sprogstriden  vaeret  ledsaget  af 
'social  unrest',  og  pi  denne  mide  vist  sin  sande,  sociookonomiske 
oprindelse,  med  voldsomme,  nogle  gange  blodige  forstyrrelser  af 
den  sociale  sammenhaeng  til  folge  (nedenfor  vender  jeg  tilbage  til 
eksemplet  Katalonien). 

Det  er  pi  baggrund  af  disse  vidnesbyrd,  at  jeg  vil  forsoge  at  be- 
lyse  makrostrukturernes  funktioner  i ved  forste  blik  lidt  mere  u- 
skyldige  omgivelser.  For  hvad  kan  vel  en  kapitelinddeling  i en  sko- 
lebog  have  at  skaffe  med  sprogopror  af  den  type,  man  laeser  om  fra 
Bryssel  eller  Ahmadabad? 

For  bedre  at  forsti  problematikken,  er  det  miske  pi  sin  plads 
at  gribe  tilbage  til  et  overstiet  stade  i ens  egen,  personlige  udvik- 
ling,  nemlig  forste  gang,  man  blev  konfronteret  med  et  fremmed 
sprogs  grammatik.  De  faerreste  af  os  er  vel  i stand  til  nojagtigt  at 
huske,  hvad  der  foregik  i sidan  en  forste  lektion,  men  miske  kan 
man,  specielt  i lyset  af  senere  erfaringer,  ikke  mindst  som  voksen 
studerende  eller  laerer,  alligevel  gribe  fat  i nogle  af  denne  svundne 
tids  tride.  Pointen  ved  sidan  en  anamnese  er  nemlig,  at  det  ikke 


.243 


9 


er  ligegyldigt,  hvad  man  bliver  praesenteret  for  som  nybegynder  i et 
sprog. 

yEldre  grammatikker  begyndte  gerne  med  en  oversigt  over 
sprogets  ’bogstaver’  og  deres  udtale,  hvorefter  de  lod  folge,  i tur  og 
orden,  diverse  afsnit  om  kasus  og  nominalbojningen,  verberne  og 
deres  konjugationer,  for  s^  langt  om  laenge  at  praesentere  eleven 
for  den  aedle  kunst  at  saette  alle  disse  lose  brokker  sammen  til 
rigtige  saetninger  (Jeg  busker  endnu  det  chock,  Jeg  fik  som  11-^ig 
ved,  efter  det  obligatoriske  ^r  med  formlaere,  at  blive  introduceret 
til  den  latinske  syntaks  med  afsnittet  om  'Subjekt  og  Praedikat';  der 
kunne  lige  sk  godt  have  st^et  ’Rov  og  Nogler',  man  forstod  alligevel 
ikke  et  muk  af  det).  Resten  af  ens  sprogindlaeringslobebane  blev 
som  regel  overladt  til  en  selv,  og  var  en  funktion  af  ens  udholden- 
hed  og  evner  mht.  grammatisk  selvplageri. 

Hvis  Vi  nu  udvider  perspektivet  lidt,  opdager  vi,  at  der  alligevel 
Andes  en  slags  struktur  i disse  aeldre  laereboger  og  grammatikker; 
p&  en  m&de  svarer  denne  til  samfundets  hierarkiske  opbygning:  vi- 
den  formidles  i p&  forh&nd  noje  fastlagte  monstre,  uden  at  nogen 
sporger  efter  de  behov,  der  m&tte  Andes  hos  indlaeringens  'objek- 
ter'. 

den  anden  side  er  makrostrukturerne  i mere  moderne  an- 
lagte  laereboger,  fors&vidt  disse  er  produkter  af  en  behavioristisk 
opfattelse  af  laereprocessen,  ikke  mindre  kontrollerende  og  under- 
trykkende:  den  gamle  orden,  strukturen  fra  'skolegrammatikken', 
er  erstattet  med  poppede  eksempler  og  pseudo-liberale  indlae- 
rlngsmetoder,  der  vel  at  maerke  kun  giver  bonus,  hvis  de  folges  sla- 
visk  (som  de  s&k.  ’drills’),  men  hvis  bidrag  til  indsigt  1 eller  be- 
gribelse  af  sprogets  fungeren  i det  egne  eller  fremmede  samfund 
er  Ag  nul. 

Faktisk  er  det  forst  med  Freires  revolutionerende  paedagogik 
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(se  be.  Freire  1979;  Freire  & Macedo  1987),  at  man  har  fiet  ojnene 
op  for  mulighederne  af  en  ny  og  anderledes  sprogundervisning, 
hvor  den  paedagogiske  struktur  tager  direkte  afsaet  i de  samfunds* 
maessige  undertrykkelsesforhold,  og  sigter  p^  at  gore  disse  bevids- 
te  for  eleverne  i og  med  sprogtilegnelsen.  Men  n^r  disse  mulig* 
heder  forst  har  Abnet  sig  som  et  nyt  perspektiv  p^  sprogunder* 
vlsning  (som  Jo  ogs&  er  en  form  for  sprogplanlaegning),  kan  man 
omvendt  forst^  den  bitterhed,  hvormed  sprogplanlaegningsforslag 
og  -indgreb  netop  ofte  bliver  modt  hos  store  dele  af  den  befolk- 
ning,  til  hvis  fordel  (eller  skulle  jeg  hellere  sige:  ulempe?)  sprog- 
planlaegning finder  sted.  Det  er  de  samfundsmaessige  undertryk- 
kelsesmekanismer,  samfundets  egne  oppressive  strukturer,  som 
saetter  sig  igennem  i bestemmelsen  af,  i hvilken  raekkefolge,  med 
hvilken  grad  af  succes,  og  indenfor  hvilke  teoretiske  og  psykolo- 
giske  rammer  ens  sproglige  bevidstgorelse  og  sprogudfoldelse,  i 
alle  deres  forskellige  aspekter,  skal  ind-  og  udoves,  eller  eventuelt 
beskrives.  Hertil  kommer  noget  andet. 

Specielt  n^  det  gaelder  sprogplanlaegning,  s^i  ligger  der  i selve 
ordet  noget  om.  at  der  er  nogle,  der  planlaegger,  mens  der  er  an- 
dre,  der  bliver  planlagt  for:  'planner'  vs.  'plannee'.  Forholdet  er 
som  regel  lige  s§l  asymmetrisk  som  det  almindeligvis  er  tilfaeldet 
mellem  6c.  laerer  og  elev  i undervisningen,  mellem  eksaminator  og 
eksaminand  i provesituationen,  eller  mellem  magthaveren  og  de 
magteslose  i samfundet  'at  large'.  Sprogplanlaeggeren  repraesente- 
rer  den  samfundsmaessige  magt;  han  (!)  reproducerer  i sin  plan- 
laegning  samfundets  makrostrukturer,  som  swedes  genfindes  i bla. 
de  tekster,  der  opstdr  som  resultat  af  sprogplanlaegning:  ordlister 
og  ordboger,  grammatikker,  retskrivningsregler,  og  generelt:  teks- 
ter af  enhver  art,  litteraere  s&vel  som  teknisk-videnskabelige,  jour- 
nalistiske,  oplysende,  juridiske,  praktiske,  osv.  osv.  M^den,  disse 
tekster  opfattes  og  indoptages  af  brugeren  p&,  er  i hoj  grad  for- 
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bundet  med  det  at  vaere  i besiddelse  af  den  Vette'  indstilling  til 
sprogplanlaeggernes  hensigter  (b&de  de  Abne  og  de  skjulte),  om 
hvilke  Vi  ved,  at  de  repraesenterer  og  reproducerer  planlaeggernes 
bevidsthed  om  samfundet  som  helhed,  og  om  sig  selv  som  sam- 
fundets  repraesentanter  og  baerere  af  den  herskende  samfunds- 
ideologi. 

Det  er  derfor  ogsd.  belt  naturligt,  at  konflikter  opst5.r  mellem 
den  del  af  samfundet,  der  identificerer  sig  med  samfundets  ideolo- 
gi, og  derfor  bar  kunnet  p3.tage  sig,  bvad  Grams ci  bar  kaldt  'bege- 
monien’  p&  det  kulturelle  som  pk  det  sociookonomiske  og  politiske 
omrAde,  og  dem,  der  p3.  et  uafbaengigt  grundlag  drager  den  bege- 
moniske  makrostruktur  i tvivl,  og  som  ikke  vil  finde  sig  i at  'blive 
planlagt'  pA  denne  strukturs  betingelser.  I de  allerfleste  tilfaelde 
forbliver  sAdanne  konflikter  dog  latente,  idet  den  underlegne 
Cplanlagte')  part  sjaeldent  bar  de  magtmidler  til  sin  rAdigbed  (forst 
og  fremmest  af  social  og  kulturel  art,  uden  dog  at  udelukke  de  oko- 
nomiske  og  militaere),  som  beboves  for  at  kunne  saette  sig  igennem 
i ens  krav  om  at  blive  bort,  om  at  fi  del  i planlaegningen  og  aendre 
dens  lob  fra  at  vaere  udelukkende  og  ensrettet  *top‘down\  fra 
'planner'  til  'plannee',  til  et,  bvor  ogsS.  sidstnaevnte  bar  noget  at 
skulle  bave  sagt. 

SAdan  er  forovrigt  tilstanden  i de  allerfleste  dekolonialiserede 
omrAder,  bvor  de  tidligere  kolonimagtbaveres  sprog  er  bibeboldt 
med  status  som  magt-  og  elitesprog,  ikke  blot  i formidlingen  af 
kultur  og  videnskab  fra  udviklerlandene,  men  ogsA  som  konsoli- 
dering  af  magtfordelingen  i det  fordums  kolonisamfund.  I ikke  fA  af 
disse  tilfaelde  bar  sprogplanlaegningen,  ud  fra  en  bojere  'Staats- 
raison'  m&tte  tage  den  kolonialistiske  mistelten  i ed  for  at  i det  be- 
le  taget  at  komme  videre  i dagsordenen  for  landets  okonomiske  og 
kulturelle  udvikling.  Det  bedst  kendte  eksempel  er  selvfolgelig  In- 
dien,  bvor  engelsk  ikke  synes  at  vaere  pA  vej  til  at  miste  sin  bege- 
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moniske  status  - i hvert  fald  ikke  sA  laenge  sprogplanlaegningen  I 
de  enkelte  delstater  foregdr  p^  den  lokale  elites  praemisser,  og  p^ 
landsplan  styres  af  en  videnskabeligt  og  politisk  lederskab,  der 
identificerer  sig  med  centralmagten,  og  dermed  forsvarer  en  cen- 
traliseret  planlaegning  ogs^  i sprogsporgsm^l.  Et  andet  eksempel 
er  Spanien  og  specielt  tilstanden  i Katalonien,  hvorom  jeg  vil  sige 
noget  i naeste  afsnit. 

4.  'El  idioma  del  Imperio’. 

Efter  den  staerke  administrative  centralisering,  der  fandt  sted 
under  Franco,  blev  Spanien  for  nogle  Ax  tilbage  inddelt  decentralt  i 
15  autonome  distrikter,  'autonomias',  noget  som  bar  afstedkom- 
met  en  tildels  ganske  uventet  ’revival’  ogs^  1 sprogligt  henseende. 
Dette  gaelder  ikke  kun  for  de  gamle  autonomlstiske  og  separatistis- 
ke  bevaegelser  i Baskerlandet  og  Katalonien,  der  altid  allerede  har 
insisteret  pA  sprogets  rolle  som  bestanddel  af  frigorelseskampen. 
OgsA  i de  omr^der.  der  traditionelt  regnes  med  til  kernen  i det 
gamle  Spanien  er  der  dukket  sprogfomyelsestendenser  op:  den 
omtalte  'revival  omfatter  s^ledes  b^de  egentlige  sprog  og  dialek- 
ter,  selv  om  graensen  ikke  altid  er  let  at  drage.2  I visse  af  disse 
omr^der,  isaer  i Katalonien,  "Generalitat  de  Catalunya",  som  det 
officielle  navn  lyder,  foreg^r  der  for  tiden  en  intens  sprogplanlaeg- 
ning.  Den  katalanske  regering,  'La  Generalitat',  har  oprettet  en 
snes  ’sprogcentre’  og  over  70  kommunale  sprogtjenester,  som  er 
ansvarlige  for  mere  end  2.000  sprogkurser  for  voksne  med  over 
40.000  deltagere  pA  ^rsbasis.^  altsammen  for  at  gennemfore  det, 
der  i lovsproget  hedder  'normalitzacid  Unguis tica',  ordret  oversat 

2 For  eksempel  galicisk:  et  sprog  eller  en  dialekt?  Hvis  det 
sidste,  af  hvilket  sprog,  portugisisk  eller  spansk?  Er  mallor- 
qui  en  dialekt  af  katalansk?  Hvad  med  andaluz  ? Osv. 

3 Kilde:  Quadem  (tillaeg  til  El  Pais],  28.1.1988,  ss.  3-4. 
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som  'sprognormalisering'  eller:  gennemforelsen  af  bestemmelseme 
1 loven  af  april  1983  om  katalansk  som  forstesprog  i Catalunya. 

Imidlertid  er  denne  'normalitzacid  linguistica\  sprognormali- 
sering, ikke  uden  problemer.  (Oversaettelsen  kommer  jeg  tilbage 
til  om  lidt.)  Dens  gennemforelse  koster  mange  penge,  og  disse  er 
den  spanske  stat  statutmaessigt  forpligtet  til  at  udrede  sin  del  af  - 
ikke  blot  til  Catalunya,  men  nu  formentlig  ogs3.  til  de  andre  auto- 
nome  omriider,  som  kraever  ligeberettigelse  eller  i hvert  fald  oko- 
nomisk  kompensation  (selv  om  deres  sprogpolitik  og  sprogplan- 
laegning  i de  fleste  tilfaelde"^  overhovedet  ikke  kan  std  mdl  med 
katalanemes). 

Men  hvad  indebaerer  s3.  denne  'normalitzacio  linguistica'?  Lad 
mig  forst  og  fremmest  fastsl^,  at  det  danske  'normalisering’  er  en 
ddrlig  oversaettelse,  idet  det  henleder  tankerne  pd  en  tilstand,  som 
er  tingenes  'normale',  og  som  det  er  nodvendigt  at  genoprette,  fx. 
efter  naturkatastrofer,  civile  uroligheder  ol.  Sddanne  begivenheder 
kan  nemlig  siges  at  have  for&rsaget  en  aJbrydelse  i det  ellers  'nor- 
male' samfundsliv,  be.  mht.  kommunikationer,  fodevareforsyningen, 
industriproduktionen,  de  kommunale  tjenester  og  i det  hele  taget 
'lov  og  orden'.  'Normalisering',  i denne  ordets  betydning,  forud- 
saetter,  at  der  findes  en  'normal'  tilstand,  og  at  det  er  denne,  der 
skal  genoprettes.  Niir  det  gaelder  'normalitzacio  linguistica\  nogle- 
begrebet  i Catalunyas  sprogpolitik,  forudsaettes  der  rigtig  nok  en 
norm  (som  jeg  vender  tilbage  til  senere),  men  ingen  'normal til- 
stand' i betydningen:  en  situation,  der  bor  genoprettes  efter  en 
uvelkommen  afbrydelse.5  Det  drejer  sig  tvaertimod  om  at  oprette 
en  situation,  der  er  ny,  b3.de  i historisk  og  bevidsthedsmaessig  hen- 

Baskerlandet,  EuzkadU  er  som  bekendt  en  undtagelse. 
Medmindre  man  opfatter  Franco-tiden  som  en  s3dan  midler- 
tidig  afbrydelse  - hvilket  ikke  er  saerlig  realistisk,  historisk 
set:  for  Catalunya  har  undertrykkelsen  i nyere  tid  vaeret  reglen 
snarere  end  undtagelsen. 
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seende.  og  som  — i hvert  fald  delvis  — er  defineret  i forhold  til  en 
norm,  fastsat  b^de  ved  statut  og  lov,  ifolge  hvilken  katalansk  er  det 
officielle  sprog  i hele  det  katalanske  territorium,  'Paisos  Catalans'. 
Det  er  derfor,  at  'normalitzacid  lingmstica'  m^ske  snarere  burde 
oversaettes  som  'sproglig  opnormering',  dvs.  en  bringen  sprogtil- 
standen  i overensstemmelse  med  normen  — den  norm,  der  altsA 
er  pAlagt  fra  oven,  ad  lovens  vej,  og  som  ligeledes  bliver  gennem- 
fort  ovenfra,  via  de  officielle  kanaler. 

'Sprogcentrene'  og  de  kommunale  'sprogtjenester'  bar  som 
forste  opgave  at  realisere  denne  norm  --  dvs.  at  gennemfore  en 
sprogpolitik,  ifolge  hvilken  alle  officielle  handlinger  skal  forego  p^ 
katalansk  (og  ikke  som  tidligere,  p^  spansk  og/eller  katalansk, 
eller.  som  i Franco-tiden,  kun  p^  spansk).  Denne  'opnormering* 
giver  sig  udtryk  i.  at  alle  officielle  bekendtgorelser  mv.  affattes  ude- 
lukkende  p&  katalansk;  herunder  ogs^  betegnelser  p^  offentlige  in- 
stanser  og  bygninger,  vejledning  i brug  af  telefonen,  skatteblanket- 
ter  og  selvangivelser,  opslag  om  offentlige  stillinger,  trafikskilt- 
ning,  herunder  gadenavne,  og  meget,  meget  mere.  Og  udover  dette 
'ydre'  normarbejde  tilbagest&r  der  en  stor  'indre'  mark  at  opdyrke: 
de  enkelte  sprogbrugeres  forhold  til  deres  (for  en  dels  vedkom- 
mende  nye)  nationalsprog,  ikke  mindst  1 skolesammenhaenge.® 
Ikke  alene  har  spansk  (dvs.  hoj spansk  eller  kastiliansk)  stadig  en 
staerk  position  i 'Principatef  (et  andet  navn  p^  Katalonien),  takket 
vaere  historie,  okonomi,  og  ikke  mindst  kulturel  p^virkning  og  for- 

6 Der  siges  at  vaere  omkring  16-20%  af  Catalunyas  6 mio.  ind- 
byggere,  der  hverken  taler  eller  forstir  katalansk.  'Indvandre- 
re'  fra  det  ovrige  Spanien  betragtes  som  'indfodte'  efter  en 
periode  pA  3-4  Ar,  og  forventes  da  at  have  tilegnet  sig  sproget 
- virkeligheden  er  imidlertid  en  anden.  SA  sent  som  i februar 
1988  blev  der  foranstaltet  et  protestmode  i Barcelona  med 
500  deltagere.  der  kraevede  oprejsning  for  et  laererpar,  der 
var  blevet  naegtet  at  virke  i folkeskolen,  fordi  de  kun  kunne 
undervise  pA  kastiliansk.  (KUde:  El  Pats,  7.2.1988). 
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mldling,  men  mange  af  'autonomia! ens  indbyggere  kan  simpelthen 
ikke  nok  katalansk  til  at  kunne  klare  sig  pA  sproget,  og  sl^  sig  sA 
til  tAls  med,  at  de  nok  skal  blive  forstAet  pA  kastiliansk,  som  stadig 
er  brugssproget  i mange  sammenhaenge. 

Det  er  her,  sprogplanlaegningen  fra  oven  viser  skvel  sin  styrke 
som  sin  svaghed.  Styrken,  fordi  det  vitterligt  er  af  den  allerstorste 
betydning,  dersom  'normalitzacid  linguistica*  ikke  skal  forblive  en 
tom  frase,  at  den  officielle  okonomiske  og  politiske  stotte  er  til- 
stede  - og  en  s4dan  kan  kun  komme  fra  det  offentlige  og  fra  poli- 
tikerne.  Svagheden,  idet  programmeme  baerer  tydeligt  praeg  af  at 
vaere  baseret  p4  en  opfattelse  af  kultur  og  sprog,  der  stammer  oppe 
fra  ligesom  selve  normen.  Det  er  elitekulturen,  der  forst  og  frem- 
mest  styrer  opnormeringen,  og  tilgodeses  igennem  den.  Selv  om 
det  hedder:  "Vi  er  6 millioner  om  at  lave  kultur", ^ sk  er  netop 
dette  tal,  seks  millioner,  allerede  i sig  selv  betegnende  for  den  ab- 
strakte,  elitaere  tankegang  der  ligger  bagved  hele  opnormerings- 
begrebet.  Det  er  selvfolgelig  ikke  de  6 mio.  katalanere,  der  laver 
kultur;  det  er  i forste  raekke  kulturarbejderne,  de  'anerkendte' 
(kat.  consagrats)  kunstnere,  der  stdr  for  denne  del  af  'normalitza- 
cid' - resten  af  befolkningen  forventes  at  folge  med!  Og  nAr  det 
fastsl4s,8  at  "det  katalanske  sprog  er  hovedhjomestenen  i vor  i- 
dentitet",  s4  er  der  tale  om  et  sprog,  der  er  'opnormeret'  til  at  bli- 
ve konformt  til  den  sprognorm,  som  ’konsakrerede’  lingvister,  for- 
fattere  og  politikere  er  blevet  enige  om  at  propage  re  som  'rigtigt' 
katalansk.  Hvilket  igen  medforer,  at  mange  folkelige  initiativer  og 
kulturmanifestationer  risikerer  at  forblive  p^  graesrodsniveau,  fordi 
de  ikke  lever  op  til  ’normen’.  Dette  gaelder  da  specielt  de  steder  — 
ogs4  udenfor  det  egentlige  Catalunya  (’Principatef)  -,  hvor  befolk- 
ningen tradionelt  har  levet  i en  diglossi-situation  (ifl.  Fergusons 

^ Kilde:  Quadenx  28.1.1988,  p.  4. 

® Kilde:  Ibid. 
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(1959)  definition):  i intim-  og  privatsfaeren  foreg^r  interaktionen 
geme  lokalsproget  eller  -dialekten,  mens  man  i mere  offentligt- 
praegede  anliggender  bruger  det  ’officielle’  sprog.  (Eksempel:  kro- 
mutter  plaprer  los  til  sin  mand  og  gaesteme  p^  mallorquinsk,  men 
i det  ojeblik,  hun  griber  roret  for  at  bestille  varer  til  naeste  dag, 
foreg^r  det  hele  p^  udsogt  kastiliansk,  med  ’ceceo’  og  det  hele). 

Et  af  de  omr^der,  hvor  sprogpolitikken  klart  ligger  under  for 
den  sociale  kontrol,  er  de  offentlige  medier.  Selv  om  regeringens 
officielle  holdning  er,  at  "kommunikationsmedierne  i tiltagende 
grad  yder  stotte  til  'normalitzacio  linguistica'^^  er  det  stadig  de 
store,  landsdaekkende  aviser,  der  laeses  mest,  ogs^  i de  autonome 
omr^der  med  egen  sprogpolitik  og  sprogplanlaegning.  Sammen- 
lignet  med  ^ene  for  Francos  magtovertagelse,  da  antallet  af  kata- 
lansk-sprogede  aviser  ikke  alene  var  betydeligt  storre  end  nu,  men 
filmed  voksende  (fra  15  i 1930  til  26  i 1933  (Vallverdu  1987:89)), 
er  den  katalanske  presse  nu  om  stunder  hovedsaglig  koncentreret 
om  Barcelona,  med  dagbladet  Avui  (*I  dag’)  som  hovedrepraesen- 
tant.  Men  Avui  laeses  langt  fra  af  alle,  der  kan  laese  og  forstA  kata- 
lansk  (]eg  taler  ikke  om  de  godt  16%  (1984),  som  hverken  kan  det 
ene  eller  det  andet):  og  p^  ’0erne’  (files),  som  man  kalder  Balea- 
rerne  lokalt,  samt  andre  steder  i de  katalanske  lande,  laeser  folk 
som  regel  de  store  aviser,  der  udkommer  p^  'Imperiets  sprog’, 
som  franquisterne  yndede  at  kalde  kastiliansk  (Vallverdu  1987: 
92). 10 

Kigger  man  nu  pA  radio-  og  TV-programmerne,  bliver  det  klart, 
at  ogs^  her  er  ’normaltilstanden’  langt  fra  opnAet,  idet  det  kata- 
lansksprogede  TV-3  kun  sender  i en  del  af  den  normale  sendetid 
9 Kilde:  Quadem,  28.1.1988  p.  4. 

10  ’landsbasis’  (dvs.  hvis  man  inkluderer  Valencia-omrAdet 

('Pais  Valencid")  og  Balearerne  ('/lies'),  er  tallet  af  dem,  der 
kan  laese  katalansk,  betydeligt  lavere:  ca.  40%  (Kilde:  Arenas  i 
Sampera  1987:35). 
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(fra  ca.  kl.  13-24),  i lighed  med  de  andre  regionale  programmer  i 
de  forskellige  'autonomias'  (fx.  TVG  galicisk,  ETB  p^  baskisk, 
osv.);  derimod  er  de  store  Qernsynsprogrammer  i det  faellesspan- 
ske  TVE-1,  samt  kulturstoffet  i TVE-2,  enten  udelukkende  p^  kas- 
tiliansk  (for  det  forstes  vedkommende).  eller  kun  (meget)  delvis 
p&  lokalsprogene  (hvad  ang^  kulturradioen  og  -Qemsynet).  Lige- 
ledes  finder  man  p^  en  given  dag  i Barcelona  (29.  januar  1988) 
blandt  et  totalantal  af  14  kulturelle  begivenheder  kun  et  foredrag, 
hvis  titel  er  angivet  p&  katalansk  (og  det  handler  selvfolgelig  om  et 
typisk  katalansk-historisk  emne),  og  kun  en  kongres,  hvor  i det 
mindste  emnet  er  angivet  pS  katalansk.  ^ ^ 

Som  det  fremgSr  af  ovenstSende,  er  den  sproglige  opnorme- 
rlng  i Catalunya  en  proces,  der  dirigeres  fra  oven,  med  staerk  stats- 
lig  og  kommunal  styring,  bla.  gennem  et  specielt  'autonomf  organ, 
‘Generaldirektoratet  for  sprogpolitik*  (spa.  Direccion  General  de  la 
PoUtica  Linguistica),  der  bla.  er  ansvarlig  for,  at  katalansk’ s posi- 
tion som  officielt  sprog  bliver  respekteret.  I anledning  af  de  kom- 
mende  (1992)  Olympiske  Lege  i Barcelona  har  General direktoratet 
f&et  som  opgave  at  p^se  at  ’’legene  bliver  gennemfort,  n&r  det  gael- 
der  det  sproglige,  i overensstemmelse  med  lovene  og  dekreteme, 
bade  hvad  ang^r  det  juridiske  og  det  etiske”,i2  hvad  der  rent  kon- 
kret  vil  sige,  at  man  skal  sorge  for,  at  katalansk  lever  op  til  sin 
status  som  et  af  de  fire  officielle  sprog  ved  legene  (ved  siden  af 
engelsk,  fransk,  og  kastiliansk).  Hvad  der  skjuler  sig  bag  dette  bu- 
reaukratiske  foretagende  og  det  tunge  sprog,  er  selvfolgelig  en 
konstatering  og  en  bekraeftelse  af,  at  sprogplanlaegningen  og  sprog- 
politikken  i Catalunya  foregdr  i offentligt  regi  og  styres,  i overens- 
stemmelse med  statslig  kulturpoliUk  de  fleste  steder  i verden, 
ovenfra  og  nedefter.  For  selv  om  *La  Generalitat’  fastsldr,  at  de 
offentlige  medier  i stigende  grad  stotter  'normalitzacid  linguistica' 

11  Kilde:  El  Pats,  29.1.1988,  p.  38. 

12  Kilde:  El  Pais,  30.1.1988,  p.  21. 
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(se  citatet  ovf.),  sA  er  det  ikke  destomlndre  stadig  tilfaeldet,  at 
katalaneme  "ikke  kan  bruge  [deres]  sprog  normalt",  bla.  fordi  spro- 
gets  "tilstedevaerelse  i kommunikationsmedierne  er  mere  sym- 
bolsk  end  virkelig"  (Arenas  i Sampera  1987:65;  min  udhaevelse). 

Katalaneme  befinder  sig,  med  andre  (her:  Fergusons)  ord  i en 
tilstand  af  diglossi  - men  en  diglossi,  som  ydermere  m^  karakte- 
riseres  som  ’’uegentlig"  (jfr.  Vallverdu  (1987:8)),  eftersom  de  so- 
ciale  modsaetninger,  der  tilvejebringer  konflikterne  mellem  de 
enkelte  led  i en  diglossi-situation  ikke  er  ideologisk  afklarede  (un- 
derforstiet  selvfolgelig,  at  de  nogensinde  kan  lade  sig  lose  — men 
det  er  en  anden  historie!)  I Catalunya  har  vi  derfor  at  gore  med 
hvad  man,  ligeledes  med  Vallverdu,  kunne  benaevne  som  en  'di- 
gldssia  conjlictiva',  fordi,  som  han  siger,  der  eksisterer  en  klar 
konflikt,  "med  et  sprog  som  politisk  dominerende,  det  andet  poli- 
tisk  domineret"  (ibid.)  Og  s&  laenge  denne  politiske  konflikt  ikke 
er  ryddet  af  vejen,  vil  sprogpolitikken,  alle  normer,  love,  og  sprog- 
politiske  generaldirektorater  til  trods,  vaere  domt  til  delvis  eller 
belt  at  mislykkes. 

5.  Konklusion. 

Hvad  jeg  sagde  i foregAende  afsnits  sidste  saetning,  er  allerede 
en  slags  foregribende  konklusion  p3.  det  hele.  Sprogplanlaegning, 
som  al  anden  sprogpolitik,  er  forst  og  fremmest  et  socialt  anlig- 
gende.  Det  vil  sige,  at  en  planlaegning,  der  ikke  tager  det  sociale 
aspekt  med  i sine  betragtninger,  uvaegerligt  vil  komme  til  at  repro- 
ducere  og  cementere  samfundets  sociale  skaevheder,  hvor  det  do- 
minerende sprog  eller  den  donjinerende  dialekt  undertrykker  et 
eller  flere  dominerede  sprog  eller  dialekter. 

En  s4dan  situation  kan  meget  vel  g&  hdnd  i h^d  med  en  fol- 
kelig  bevidsthed  om,  eller  s&gar  stolthed  over,  en  national,  kulturel 
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arv,  der  er  'hele  samfundets’  (]fr.  ovf.:  'Vi  er  seks  millloner.  der 
laver  kultur”).  NAr  regeringens  organer  for  sprogpolitik  og  'nor- 
malitzacid  linguistica'  fastslAr  (som  allerede  citeret  ovf.).  at  ’’kata- 
lansk  er  hovedhjornestenen  i vor  identitet”,  sA  er  denned  ogsA 
temaet  i denne  bevidstgorelse  anslAet:  katalansk  er  alle  katalaneres 
sprog.  den  nationale  arv  tilhorer  udelt  alle  nationens  medlemmer. 
og  formAlet  med  vor  kultur-  og  sprogpolitik  mA  vaere  at  udbrede 
kendskab  til.  og  forestA  forvaltningen  af.  denne  arv.  tilhorende  hele 
den  katalanske  nation.  Om  konflikter.  ’uegentlig  diglossi’.  sociale 
skaevheder  i fordelingen  af  'arven'.  osv.  tales  der  lige  sA  lidt  om 
som  man  ellers  plejer.  ogsA  i and  re  sammenhaenge.  hvor  borgerlig 
politik  forsvares  som  hele  nationens. 

Alt  andet  lige  er  lingvistisk  opnormering.  ligesom  enhver  an- 
den  form  for  sprogpolitik.  sprogplanlaegning.  eller  hvordan  man 
ellers  vil  betegne  ovrighedens  blanden  sig  i folks  udovelse  af  deres 
sproglige  evner.  i de  allerfleste  tilfaelde  en  ekstrapolering  af  vaer- 
dier  og  normer  (sic),  der  er  gaeldende  for  en  bestemt  klasse  eller 
del  af  samfundet:  vaerdiernes  og  normemes  rette  indehavere.  eli- 
ten.  Og  - sikkert  mod  deres  egen  vilje  og  i konflikt  med  deres 
selvforstAelse  - kan  sAdanne  sprogplanlaeggere  komme  til  at  gore 
nojagtigt  det.  som  de  ellers  ville  have  taget  afstand  fra  historisk 
som  bevidsthedsmaessigt:  nemlig  at  propagere  et  enkelt  ’idiom’ 
som  hele  nationens.  som  norm  for  hele  befolkningen.  sAdan  som 
Franco  udtrykte  det  i 1937.  da  han  fremlagde  sin  politik  vis-a-vis 
Katalonien  for  en  gruppe  udenlandske  joumalister: 

"Hver  regions  egenkarakter  vil  blive  respekteret.  dog  uden  at 
gore  brud  pA  den  nationale  enhed.  som  vi  onsker  skal  vaere  ab- 
solut.  med  et  eneste  sprog.  kastiliansk.  og  med  en  eneste  per- 
sonlighed.  den  spanske"  (Vallverdu  1987:92). 
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Uafvidende  vil  enhver  sprogplanlaegning.  som  ikke  reflekterer  pd 
dette  historiske  skraemmebillede  og  gor  sig  dets  farer  bevidst, 
kunne  komme  til  at  virke  assimilerende  og  udemokratisk. 
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Knud  Anker  Jensen  - Ewald  Kiel 

Innateness  and  Language  Acquisition 
Two  Perspectives 


Abstract 

The  following  paper  describes  two  opposite  cognitive  models, 
Chomsky's  'Universal  Grammar'  and  Piaget's  'Constructivism'.  First 
the  basic  philosophical  foundations  are  outlined:  'Empiricism'  versus 
'Rationalism'.  Then  the  two  approaches  are  described  along  the 
following  lines:  Initial  state,  individual  and  environment,  learning  and 
cognitive  development.  The  models  are  evaluated  in  relation  to  their 
consequences  for  second  language  acquisition  research  and  it  is 
concluded  that  Piaget's  approach  is  to  be  prefered  because  of  its 
broader  framework  and  integrative  power. 


0.  Introduction 

The  purpose  of  this  paper  is  to  confront  Chomsky's  notion  of  'Uni- 
versal Grammar'  and  its  implementation  in  Krashen's  theory  of  se- 
cond language  acquisition  with  a Piagetian  point  of  view.  Piaget's 
constructivist  ideas,  as  constructivism  in  cognitive  psychology  in 
general,  are  strongly  opposed  to  Chomsky's  innatism  and  particular 
modular  approach. 

However,  at  least  as  far  as  Piaget  is  concerned,  constructivism  has 
not  elaborated  a theory  of  language  acquisition.  Thus,  in  this  paper  we 
want  to  give  some  hints  in  what  direction  such  a theory  would  go  and 
what  kind  of  current  research  could  be  regarded  as  support  for  a 
constructivist  point  of  view. 

We  will  start  with  a short  overview  of  the  philosophical  concepts 
underlying  theories  of  language  acquisition  and  constructivism.  Then, 
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based  on  these  ideas,  we  will  compare  Chomsky’s  and  Piaget’s 
approach  along  the  following  questions: 

- What  is  the  initial  state  of  language  acquisition? 

- Wliat  are  the  roles  of  learning  and  cognitive  development? 

- What  do  models  of  SLA  look  like  in  either  of  these  approaches? 


1.  Philosophical  foundations 

Philosophical  theories  about  the  acquisition  of  knowledge  have  two 
poles:  an  empiristic  and  a rationalistic.  In  the  following  sections  we 
will  briefly  characterize  these  poles  and  their  influence  on  the  re- 
search of  language  acquisition.  In  the  section  on  rationalism  parti- 
cular emphasis  is  given  to  Chomsky’s  version  of  this  philosophical 
approach.  The  last  part  of  this  chapter  presents  the  position  of  Kant 
as  a synthesis  between  empiricism  and  rationalism,  a synthesis  which 
led  to  Piaget’s  constructivism.  Moreover,  some  other  philosophical 
influences  on  Piaget  will  be  shown. 


1.1  Empiricism 

Empiricism  claims  that  all  of  our  knowledge  - and  language  is  part  of 
our  knowledge  - derives  from  experience.  This  position  was  worked 
out  classically  by  John  Locke,  who  can  be  said  to  have  set  the  stage 
for  his  successors  in  modern  empiricism.  Basically  it  is  assumed  by 
Locke  that  our  knowledge  has  its  reason  mainly  in  sensational  ex- 
perience and  mirrors,  to  a large  extent,  the  properties  of  the  ob- 
jects in  our  environment.  However,  this  mirroring  is  imperfect  as  far 
as  our  senses  are  imperfect.  Since  knowledge  as  a reflex  of  sensa- 
tional data  cannot  account  for  human  abilities  like  abstraction,  infe- 
rence or  deduction,  it  has  to  be  supposed  that  one  also  reflects  on 
sensational  data  and  that  this  reflection  can  lead  to  knowledge  as 
well.  From  this  empiristic  point  of  view,  prior  to  any  experience  the 
human  mind  has  to  be  regarded  as  a tabula  rasa.  The  process  of 
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knowledge  acquisition  - the  writing  on  the  tabula  - is  a process  in 
which  the  experiencing  individual  is  more  or  less  passive. 

Empiricism  has  lead  to  associative  learning  theories  and  the  cor- 
responding behaviorism  which  were  proposed  by  people  like  Thorn- 
dike, Guthrie,  Pavlov  and  Skinner.  In  terms  of  language  acquisition, 
the  most  prominent  empiric  theory  was  developed  by  Skinner.  Ac- 
cording to  his  theory  LA  is  basically  determined  by  imitation,  re- 
inforcement and  generalization. 


1.2  Rationalism 

Locke  developed  his  thoughts  out  of  opposition  to  Descartes,  who  can 
be  regarded  as  playing  a similar  role  for  modern  rationalism  as  Locke 
for  modern  empiricism.  Descartes  and  his  followers  have  not  denied 
that  experience  in  some  way  is  involved  in  the  acquisition  of  know- 
ledge, but  they  emphasize  the  power  of  innate  a priori  reason  as  a 
source  of  our  knowledge  and  as  an  interpretative  mechanism  by 
which  knowledge  is  derived  from  sensational  data. 

Chomsky's  rationalism  combines  Descartes'  thoughts  with  Plato's 
early  rationalistic  considerations  (Chomsky  1988).  Plato  assumed  that 
our  knowledge  is  remembered  from  a former  existence  and  that 
whenever  we  seem  to  acquire  knowledge  this  knowledge  is  elicited 
by  stimuli  from  our  environment. 

Chomsky  replaces  Plato's  'remembering  from  a former  existence' 
with  Descartes'  'innate  a priori  reason’.  He  assumes  that  human  be- 
ings have  a distinct  inventory  of  innate  language  knowledge,  and  re- 
gards experience  as  the  unfolding  of  knowledge  which  is  already 
there.  Experience  in  this  framework  is  necessary,  but  it  cannot  fun- 
damentally change  the  already  existing  preformed  knowledge  (Cf. 
Chomsky  1980a,  1988).  Rather,  experience  is  regarded  as  adjusting 
the  preformed  knowledge  to  the  environment. 
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1.3  Constructivism 

Piaget’s  constructivism  is  considerably  in  debt  to  Kant,  and  he  has 
often  emphasized  his  affiliation  with  this  German  philosopher.  In  his 
'Critique  of  Pure  Reason',  Kant  claims  that  we  interpret  and  under- 
stand our  environment  both  by  means  of  reason  and  experience.  Rea- 
son organizes  and  works  on  our  experience.  That  is,  it  supplies  us 
with  a priori  concepts  of  interpretation,  connects  parts  to  a whole, 
establishes  new  concepts  on  the  basis  of  already  existing  ones,  and 
gives  the  object  of  cognition  an  individual  identity.  In  order  to  ope- 
rate in  this  way,  reason  depends  on  experience,  since  it  has  to  be  ap- 
plied to  experiental  data.  This  collaboration  of  reason  and  experien- 
ce leads  to  the  construction  of  knowledge. 

According  to  Kant,  a construction  of  knowledge,  either  by  pure 
reason  or  pure  experience,  is  impossible.  An  object  or  event  can  only 
be  understood  to  the  extent  that  we  can  apply  reason  to  it.  This 
means,  in  Kant's  terms,  that  we  never  experience  an  object  'in  itself; 
our  reasoning  abilities  limit  our  understanding  of  the  world. 

These  constructivist  ideas  are  basically  acceptea  oy  t^iaget,  ariu  can 
be  found  in  his  epistemology.  The  major  difference  between  Kant  and 
Piaget  derives  from  Kant’s  considerations  of  what  the  a priori  of  rea- 
son is.  For  Piaget,  Kant's  a priori  - including  concepts  of  time,  space 
or  cause  - is  too  rich.  He  emphazises  the  genesis  of  knowledge  from 
an  extremly  small  basis. 

This  emphasis  of  the  genesis  of  knowledge  was  partly  influenced  by 
the  evolutionary  thoughts  of  Spencer  and  Bergson.  It  was  Bergson's 
ideas  as  well  which  led  Piaget  to  the  notion  that  the  acqusition  of 
knowledge  fundamentally  depends  on  human  actions.  Bergson  stres- 
sed what  he  called  the  practicability  of  the  intellect,  that  is,  that  the 
products  of  the  intellect  were  supposed  to  be  instrumental  to  human 
action. 

These  thoughts,  in  connection  with  Hegel's  dialectical  approach, 
are  the  core  of  Piaget's  epistemology. 
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2.  Initial  State 

2.1  'Universal  Grammar' 

Chomsky's  rationalistic  standpoint  leads  him  to  the  claim  that  the 
ultimate  goal  of  linguistics  as  part  of  psychology  is  to  be  an  integrated 
part  of  biology.  Therefore,  he  defines  theoretical  linguistics  as  the  in- 
vestigation of  brain  mechanisms: 

"There  is  nothing  mystical  about  the  study  of  mind,  regarded  as  a 
study  of  the  abstract  properties  of  brain  connections.  Rather 
contemporary  mentalism  is  a step  toward  assimilating  psycho- 
logy and  linguistics  within  the  physical  sciencies."  (Chomsky, 
1988:  8) 

Nobody  denies  that  language  as  part  of  the  mental  structure  has  its 
origin  in  brain  activity.  But  the  claim  becomes  controversial  when  the 
destinction  between  brain  and  mind  is  invalidated: 

'The  principles  of  universal  grammar  are  part  of  the  structure  of 
the  mind/brain,  and  it  may  be  assumed  that  such  mechanisms 
operate  virtually  instanteneously."  (Chomsky  1988:73) 

This  means  that  there  is  no  longer  a methodological  difference  be- 
tween the  humanities/social  sciences  on  the  one  hand  and  the  natu- 
ral sciences  on  the  other.  In  accordance  with  the  goal  of  the  inves- 
tigation, the  epistemology  of  the  natural  sciences  is  posed  as  the  only 
real  scientific  one,  everything  else  being  art. 

Placing  the  validity  of  linguistic  and  psychological  descriptions  in 
the  (not  yet  accomplished)  full  description  of  the  biological  structure 
and  function  of  the  human  brain  frees  the  model  from  the  question  of 
■psychological  reality': 

"We  may  ask  whether  the  linguist's  constructions  are  correct  or 
whether  they  should  be  modified  or  replaced.  But  there  are  no 
meaningful  questions  about  the  'reality'  of  these  constructions  - 
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their  'psychological  reality'  just  as  there  are  few  meaningful 

questions  about  the  'physical  reality'  of  the  chemist’s  construc- 
tions, though  it  is  always  possible  to  question  their  accuracy." 
Chomsky  1988:8) 

This,  of  course,  is  correct  in  the  sense  that  we  can  never  know  the 
object  in  itself.  We  can  only  know  the  object  in  the  way  it  appears  to 
our  models  of  knowledge.  This  is  Kant's  distinction  between  'das 
Ding  an  sich’  (the  thing  in  itself)  and  'das  Ding  fur  uns'  (the  thing  for 
us).  But  this  might  as  well  be  an  argument  for  the  claim  that  all 
sciences  are  art  and  hence  a hermeneutic  approach  is  the  only  sci- 
entific method,  because  it  reflects  the  fact  that  we  can  only  describe 
the  objects  of  the  world  to  the  extent  that  our  models  are  able  to 
capture  them. 

But  Chomsky  chooses  another  interpretation  which  leads  to  the 
basic  method  of  his  linguistic  model:  abstraction,  in  order  to  isolate 
the  object  so  that  it  can  be  described  'in  itself: 

data  language  faculty  language  structured  expressions 
(Chomsky  1988:  60) 

This  model  comprises  comprehension/acquisition  and  production. 
The  description  of  a language  starts  with  structured  expressions.  In 
the  Chomskyan  framework  this  means  starting  with  isolated  senten- 
ces produced  by  an  adult  competent  native  speaker  (the  researcher). 
On  the  basis  of  these  samples  of  the  language,  the  linguist  abstracts  a 
generative  grammar  that  uses  a limited  set  of  elements  and  rules  to 
generate  an  infinite  number  of  (grammatical)  sentences  in  the  de- 
scribed language: 

"It  is  the  task  of  describing  a real  object  in  the  real  world,  the 
language  that  is  represented  in  the  mind/brain  of  the  mature 
speaker  of  a language. "(Chomsky  1988:  61). 
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The  next  step  in  the  description  (the  next  level  of  abstraction)  is  the 
level  of  abstract  principles  underlying  all  possible  human  languages. 
This  is  the  'universal  grammar’  or  the  'language  faculty'. 

The  description  of  the  grammar  of  a given  language  is  a description 
of  the  language  faculty  after  it  has  been  exposed  to  specific  linguistic 
input  ('data'  in  the  model): 

"Universal  grammar  attempts  to  formulate  the  principles  that 
enter  into  the  operation  of  the  language  faculty.  The  grammar  of 
a particular  language  is  an  account  of  the  language  faculty  after  it 
has  been  presented  with  data  of  experience;  universal  grammar 
is  an  account  of  the  initial  state  of  the  language  faculty  before  any 
experience."  (Chomsky  1988:  61) 

Therefore,  the  task  of  the  linguist  is,  through  abstraction  from  the 
'real  world'  of  a specific  language,  to  extract  the  universal  rules  un- 
derlying any  possible  human  language.  In  doing  so  the  researcher 
reaches  the  'thing  in  itself,  the  pure  innate  language  capacity  that 
distinguishes  human  beings  from  all  other  species.  This  capacity  is 
part  of  the  genetic  inheritance,  and,  as  such,  part  of  the  mind/brain. 

It  is  only  a logical  consequence  of  the  model  when  Chomsky  de- 
scribes his  project  as  an  investigation  of  the  'language  organ': 

"The  principles  that  determine  the  nature  of  the  mental  repre- 
sentations and  operations  that  apply  to  them  form  a central  part 
of  our  biologically  determined  nature.  They  constitute  the  human 
language  faculty  which  we  might  regard  as  an  organ  of  the  mind/ 
brain. "(Chomsky  1988;  131) 

Although  this  description  of  the  human  language  faculty  is  metapho- 
rical (and  hence  art),  it  is  in  accordance  with  the  basic  biological 
understanding.  But  this  metaphor  has  far-reaching  consequences  for 
the  question  of  learning  and  leamability. 
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Acording  to  this  theory,  it  is  not  possible  to  actually  learn  a lan- 
guage and  a theory  of  learning  in  general  does  not  exist.  The  argu- 
ment is,  contrary  to  the  constructivist  view,  that  it  is  not  possible  to 
learn  something  that  you  'do  not  already  'know';  that  is,  it  is  im- 
possible to  develop  qualitatively  new  structures  in  the  internal  repre- 
sentation. Acquisition  of  competence  in  a language  is  not  learning  but 
growth  and  unfolding  of  preexisting  structures  when  exposed  to  lin- 
guistic input.  The  language  organ  develops  Just  like  any  other  organ  of 
the  body; 

"Language  learning  is  not  really  something  the  child  does:  it  is 
something  that  happens  to  the  child  placed  in  an  appropriate 
environment,  much  as  a child  grows  and  matures  In  a prede- 
termined way  when  provided  with  nutrition  and  environmental 
stimulation."  (Chomsky  1988:  24) 

Here  the  preprogramming  of  language  development  is  stressed.  At 
the  same  time,  it  is  acknowledged  that  the  growth  oi  tne  language 
organ'  is  not  independent  of  the  exposure  to  environmental  factors 
('data').  Contrary  to  constructivist  models,  the  influence  of  the  envi- 
ronment on  the  initial  state  of  the  mind/brain  cannot  change  the 
structure  of  the  inherited  genetic  representation,  but  is  considered 
essential  for  the  unfolding  of  it. 

In  the  next  chapter  we  shall  look  at  the  role  of  the  environment  in 
the  development  of  the  mental  representation  from  the  initial  state 
's®'  to  the  final  state  'si'. 


2.2  Minimal  concepts  and  functional  abilities 

Piaget's  concept  of  knowledge  acquisition  contains  both  empiristic 
and  rationalistic  elements  (Cf.  Inhelder  1962,  Piagetl970,  1972).  On 
the  empiristic  side,  experience  is  seen  not  only  as  unfolding  or 
influencing  already  existing  knowledge,  but  also  as  being  substantially 
involved  in  building  this  knowledge  up.  However,  in  contrast  to  the 
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empiristic  view,  the  individual  is  not  seen  a passive  experiencer,  but 
must  act  on  his  environment  in  order  to  gain  knowledge.  In  other 
words,  an  individual  has  to  influence  or  transform  an  object,  either  by 
direct  physical  influence  (e.g.  moving  it)  or  by  relating  it  to  other  ob- 
jects. Piaget  refers  to  these  processes  with  the  terms  ’simple’  and 
’reflective  abstraction': 

- In  doing  simple  abstraction,  an  individual  abstracts  from  the  ob- 
jects. For  example,  he  takes  a stone  in  the  hand  and  realizes  that 
the  stone  is  heavy  and  that  weight  generally  depends  on  volume. 

- In  doing  reflective  abstractive  abstraction,  the  individual  abstracts 
from  actions  which  he  carries  out  with  the  objects.  Thus,  a child 
can  put  a certain  amount  of  pebbles  in  a row,  a circle  etc.  and 
whenever  he  counts  them  he  realizes  that  the  sum  is  the  same.  He 
has  recognized  the  commutative  principle. 

In  both  simple  and  reflective  abstraction,  actions  are  carried  out.  In 
the  one  instance  the  individual  abstracts  directly  from  the  object  and 
in  the  other  from  the  action.  Of  particular  importance  to  the  Pia- 
getian  idea  is  that  actions  can  be  interiorized,  and  if  necessary, 
related  actions  can  be  coordinated.  The  developing  ability  of  inte- 
riorization  and  coordination  is  assumed  to  be  the  major  indicator  of 
cognitive  growth. 

On  the  rationalistic  side,  Piaget  asks  two  questions:  What  initiates  a 
child's  action  on  an  object?  How  can  a child  carry  out  actions  without 
having  any  experience? 

These  questions  lead  to  the  particular  biological  view  of  his  theory. 
The  development  of  each  organism,  ontogenetically  and  phylogene- 
tically,  is  regarded  as  a process  of  adaptation  to  its  environment.  This 
process  is  not  restricted  to  the  physical  parts  or  functions  of  the 
body,  but  includes  the  human  mind  as  well  (Piaget  1967,  1975). 
Thus,  initiation  of  actions  is  viewed  as  deriving  from  adaptive  needs. 
On  the  other  hand,  some  simple  concepts  of  action,  such  as  sucking 


268 


1 0 


3.nd  grasping,  3xc  supposed  to  be  innate.  The  functional  exercising  of 
these  actions  serves  as  a first  basis  for  carrying  out  actions  by  which 
knowledge  can  be  gained. 

In  Piagetian  terms,  these  reflex  concepts  are  schemas  which  will 
be  modified  and  enriched  in  the  course  of  development.  Generally,  a 
schema  develops  from  an  operaUve  aspect  of  action  and  a figurative 
aspect  which  is  concerned  with  the  representation  of  states.  (Cf. 
Piaget  1977).  Apart  from  the  original  reflex  schemas,  a child  is  en- 
dowed with  certain  perceptual  abilities  (which  mature  and  develop) 
and  some  very  general  information  processing  capacities.  These 
information  processing  capacities  allow  for  storage  and  integration  of 
experiences,  as  well  as  for  accomodation  of  existing  concepts  to 
stimuli  not  yet  fully  capable  of  being  integrated. 

This  is  the  fundamental  difference  between  the  two  theories.  In 
the  Piagetian  framework  on  the  basis  of  minimal  inherited  know- 
ledge is  build  up  through  the  individual's  interacUon  with  its  envi- 

cepts  which  are  unfolded  through  the  individual’s  exposure  to  a given 
environment.  The  next  chapter  will  develop  the  consequences  of 
these  two  opposed  views  on  the  initial  state  of  the  mind. 


3.  Individual  and  Environment 

3.1  The  language  faculty  and  the  environment 

Although  in  Chomsky’s  model  the  influence  of  the  environment  can- 
not change  the  structure  of  the  inherited  representation,  it  plays  an 
important  role  in  the  growth  of  the  ’language  organ’;  it  is  a necessary, 
but,  as  we  shall  see,  far  from  sufficient  condition. 

The  basis  of  Chomsky’s  theory  since  his  critique  of  behaviorism  is 
the  ’poverty-of-stimulus’  argument.  According  to  this  argument,  the 
environment  does  not  give  the  learning  child  enough  input  data  to 
account  for  the  astonishing  speed,  complexity  and  extent  of  the  Ll- 
acquisition.  Therefore,  one  has  to  postulate  an  innate  creative  com- 
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ponent  that  enables  the  child,  in  a very  short  time,  to  produce  an 
infinite  number  of  sentences  with  a limited  inventory. 

Chomsky  not  only  rejects  the  stimulus-response  theory  of  beha- 
viorism, but  also  refuses  the  mentalistic  hypothesis-testing  model. 
According  to  this  model,  the  learner  acquires  competence  in  the 
target  language  through  a series  of  hypothesis  forming  and  testing 
procedures. 

An  important  part  of  this  model  is  feedback  on  the  language  pro- 
duction of  the  learner  from  the  environment.  But  due  to  a very  nar- 
row feedback  definition  in  evaluating  this  framework,  according  to 
which  only  explicit  negative  feedback  on  grammatical  errors  is  consi- 
dered relevant.  Chomsky  rejects  the  importance  of  feedback  for  the 
language  acquisition  process. 

In  his  understanding,  feedback  is  only  negative  in  the  sense  that 
certain  forms  and  structures  do  not  exist.  It  is  positive  in  that  the 
environment  provides  the  learner  with  model  sentences  that  the 
language  faculty  can  process: 

"Presented  with  data,  the  child,  or  more  specifically  the  child's 
language  faculty,  forms  a language,  a computational  system  of 
some  kind  that  provides  structured  expressions  of  linguistic 
expressions  that  determines  their  form  and  meaning."  (Chomsky 
1988:  60) 

The  environment  has  a triggering  effect  on  the  child/learner.  This  is 
only  possible  if  the  language  faculty  in  itself  contains  all  the  structural 
possibilities  of  any  human  language.  These  logical  principles  are  the 
parameters  that  define  and  limit  the  possible  linguistic  structures  of 
the  'language  organ’: 

"All  of  this  makes  sense  from  a logical  point  of  view,  and  it  is  a 
fact  of  some  interest  that  a natural  logical  structure  is  directly 
represented  in  the  mental  representations  that  underlie  expres- 
sions of  language  (...).  The  human  mind  works  in  its  own  specific 
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manner,  constructing  mental  representations  that  happen  to  re- 
flect quite  directly  the  structure  of  certain  logical  systems." 
(Chomsky  1988:  90) 

From  a Kantian  point  of  view  this  is  not  at  all  surprising.  It  is  logical 
in  the  sense  that  this  'natural  logic'  is  not  part  of  the  niind/brain,  but 
rather  a part  of  the  descriptive  system  imposed  on  it.  It  is  not  sur- 
prising either  that  the  computational  system  is  described  in  formal 
mathematical  terms  which  make  the  question  of  'psychological  rea- 
lity’ irrelevant  inside  the  system.  But  this  is  not  a 'natural  logic  of  the 
mind/brain  structure;  it  is  the  logic  of  the  model  that  describes  the 
language  faculty. 

According  to  this  model,  the  initial  state  's-'  contains  all  logically 
possible  parameters.  Through  the  learner's  interaction  with  the  envi- 
ronment some  of  these  latent  possibilities  are  fixed  and  others  exclu- 
ded. This  explains  why  the  child,  in  a very  short  time,  is  capable  of 
learning  his  mother  tongue.  The  child  does  not  really  have  to  learn 
everything  from  scratch  because  he  already  Knows*  me  pussibruLica. 
Therefore,  his  task  is  reduced  to  setting  the  right  switches  in  the 
right  position: 

"We  may  think  of  the  language  faculty  as  a complex  and  intricate 
network  of  some  sort  associated  with  an  array  of  switches  that 
can  be  in  one  of  two  positions  ( ):  The  switches  are  the  para- 

meters to  be  fixed  by  experience.  The  data  presented  to  the 
child  learning  the  language  must  suffice  to  set  the  switches  one 
way  or  another."  (Chomsky  1988;  63) 

From  a learning  point  of  view  this  looks  similar  to  the  black  box  of 
behaviorism.  The  difference  is  that  in  behaviorism  the  child  is  pro- 
grammed by  the  environment  and  in  the  Chomskyan  mentalisni  by 
his  genetic  inheritance.  Neither  of  them  seems  to  offer  a description 
of  the  cognitive  processes  that  lead  to  the  "fixing  of  the  switches  in 
the  right  position'. 
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But  maybe  Chomsky's  theory  offers  an  explanation  in  the  descrip-tion 
of  the  relationship  between  the  language  faculty  and  other  cog-nitive 
systems.  We  shall  turn  to  this  question  in  the  next  chapter. 

3.2  Selfiregulation  and  knowledge  acquisition 

According  to  Piaget,  the  process  of  knowledge  acquisition  is  deter- 
mined by  the  individual's  tendency  to  balance  out  disequilibria  be- 
tween himself  and  the  environment.  He  assumes  three  kinds  of  dise- 
quilibria which  lead  to  regulative  processes  of  knowledge  acquisition 
(Cf.  Piaget  1967,  1970,  1975): 

1.  The  most  'simple'  disequilibrium  in  Piagetian  terms  (Cf.  Piaget 
1980a)  occurs  in  the  process  of  assimilation.  This  process  is  the 
individuals  tendency  to  incorporate  (assimilate)  stimuli  into  exis- 
ting schemas.  For  example,  a child  tries  to  to  use  his  original 
schema  for  sucking  at  his  mother's  breast  to  suck  his  thumb.  Here 
a disequilibrium  results  from  the  different  shape  of  the  thumb  and 
makes  slightly  different  sucking  movements  necessary.  This 
modification  of  the  original  schema  is  called  accomodation.  Usual- 
ly stimuli  are  never  exactly  the  same  and  thus,  accomodation  al- 
ways accompanies  assimilation.  However,  since  there  can  be  no 
accomodation  without  assimilation,  no  behavior  of  an  individual  is 
absolutely  new;  it  always  has  its  roots  in  old  structures. 

2.  In  the  human  mind,  different  schemas  exist  simultaneously  and 
can  be  in  dialectical  competition.  That  is,  an  individual  applies  to 
one  stimulus  different  schemas  which  exclude  each  other.  In 
other  words,  an  individual  establishes  a thesis  and  an  antithesis, 
and  thus  is  confronted  with  a disequilibrium.  If  the  individual 
solves  this  disequilibrium  by  a synthesis  we  have  a qualitative 
change;  the  two  competing  schemas  are  integrated  on  a higher 
level. 
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3.  If  the  just  described  process  of  integrating  competing  schemas  on 
a higher  level  is  valid  for  more  than  one  single  case,  we  can  speak 
of  integrative  equilibration.  This  means  that  the  new  schema  can 
be  applied  appropriately  in  different  situations,  is  generalizable, 
and  is  permanent.  In  other  words,  the  individual  has  gained  the 
ability  to  apply  'higher  level  knowledge’  on  a broad  front.  Accor- 
ding to  Piaget,  integrative  equilibration  characterizes  the  deve- 
lopment to  higher  cognitive  states. 

These  three  kinds  of  equilibration  can  be  understood  as  a hierachy  in 
which  the  process  of  assimilation  and  accomodation  underlies  the 
two  other  kinds  of  self  regulation.  In  the  equilibration  depending  on 
competing  schemas,  old  schemas  are  the  starting  point  for  a syn- 
thesis and  represent  the  assimilative  aspect,  whereas  the  synthesis 
itself,  i.e.  the  integration  of  competing  schemas,  is  a particular  kind 
of  accomodation.  Since  integrative  equilibration,  the  third  form  we 
mentioned,  is  obviously  based  on  the  dialectical  process,  it  also  de- 
pends on  the  interplay  of  assimilation  ana  accomuuciuuu. 

This  interplay  displays  Piaget’s  attitude  towards  the  relationship 
between  the  individual  mind  and  the  environment.  An  individual  can 
understand  his  environment  only  to  the  extent  that  some  assimi- 
lation is  possible.  Thus,  if  one  hears  a foreign  language  which  he  can- 
not understand,  he  does  not  have  the  capacity  to  assimilate  stimuli, 
i.e.  he  will  not  have  a respondence  competence  (let  us  not  consider 
that  paralinguistic  features  could  be  assimilated). 

The  ability  to  understand  the  environment  is  limited  by  assimi- 
lation structures.  Without  environmental  stimuli  which  make  acco- 
modations nessecary  we  do  not  have  development  of  the  cognitive 
structures  of  the  individual's  mind.  So  equilibration  is  the  most  basic 
motivational  factor  in  the  developmment  of  knowledge  acquisition 
(Cf.  Furth  1977b,  Piaget  1978,  Piaget  1987). 
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4.  Learning  and  Cognitive  Development 
4. 1 The  language  faculty  and  cognition 

In  Chomsky's  theory,  the  child's  rapid  and  extensive  acquisition  of 
competence  in  his  first  language  is,  as  we  have  seen,  a strong  ar- 
gument for  the  theory  of  innateness  of  the  language  faculty.  But  when 
it  comes  to  the  substantiation  of  the  claim  through  the  analysis  of 
actual  language  acquisition  data,  Chomsky  himself  does  not  have 
much  to  say.  His  interest  lies  not  in  the  description  of  the  acquisition 
process,  but  in  an  analysis  of  'the  language  that  is  represented  in  the 
mind/brain  of  the  mature  speaker  of  a language'. 

However,  it  is  obvious  that  neither  the  child  nor  any  other  language 
learner  starts  out  speaking  in  grammatically  complete  sentences: 
Apparently  there  are  problems  setting  the  switches  in  the  right  po- 
sition. In  order  to  account  for  these  developmental  problems,  the 
theory  is  expanded  in  two  directions.  First  a distinction  is  made  be- 
tween core  and  periphery  grammar  and  secondly,  as  a consequence 
thereof,  between  unmarked  and  marked  elements/structures: 

”(....)  it  is  reasonable  to  assume  that  UG  determines  a set  of 
grammars  and  that  what  is  actually  represented  in  the  mind  of 
an  individual  even  under  the  idealization  to  a homogenous 
speech  community  would  be  a core  grammar  with  a peripheri  of 
marked  elements  and  constructions. "(Chomsky  1980b:  8) 

The  marked  parts  are  those  parts  of  the  grammar  that  are  not  in 
accordance  with  the  'natural  logic'  of  the  particular  language,  e.g.  ex- 
ceptions to  the  'normal'  position  of  the  switches. 

The  unmarked  core  is  the  easy  solution  for  the  learner,  because 
this  part  of  the  grammar  is  directly  accessible  to  the  language  faculty, 
while  the  marked  elements /structures  are  more  difficult  to  process. 
One  would  expect  the  unmarked  core  to  be  acquired  first,  but  this  is 
not  always  the  case. 

In  order  to  account  for  this,  another  distinction  between  'acqui- 
sition' and  'development'  is  introduced.  'Acquisition'  is  determined  by 
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the  language  faculty  while  'development'  is  the  actual  chronological 
process  of  acquiring  the  language.  'Development'  is  influenced  by 
other  cognitive  factors,  labeled  'channel  capacity',  such  as  memory 
and  processing  capacity,  as  well  as  by  environmental  factors  such  as 
frequency.  Thus  'development'  mirrors  linguistic  performance  and  is 
not  in  the  scope  of  universal  grammar.  It,  i.e.  documented  language 
acquisition  data,  is  an  unreliable  measurement  of  ’acquisition’: 

"We  would  expect  the  order  of  acquisition  of  structures  in 
language  acquisition  to  reflect  the  structure  of  markedness  in 
some  respects,  but  there  are  many  complicating  factors,  e.g. 
processes  of  maturation  may  be  such  as  to  permit  certain 
unmarked  structures  to  be  manifested  only  relatively  late  in  lan- 
guage acquisition,  frequency  effects  may  intervene,  etc".  (Chom- 
sky 1981:  9) 

But  if  developmental  data,  because  of  intervening  cognitive  and  envi- 
ronmental factors,  are  an  unreliable  measurement  oi  acquisition,  i.c. 
if  it  is  not  possible  to  use  recorded  learner  data  in  the  description  of 
the  language  acquisition  process,  what,  then,  is  left? 

The  only  scientific  solution,  according  to  Chomsky,  is  to  fully 
describe  all  possible  human  grammars  on  the  basis  of  an  in  depth 
analysis  of  the  adult  native  speaker's  linguistic  competence,  the  'na- 
tural logic'  of  the  language  faculty.  But  this  does  not  solve  the  problem 
we  posed  in  the  preceding  section.  It  brings  us  back  to  the  origin  of 
the  problem: the  abstraction  from  the  real  world  of  a language. 

In  order  to  make  the  project  'real  scientific',  Chomsky  excludes  all 
the  factors  of  interest  for  a psycholinguistic  analysis  of  how  a learner 
acquires  competence  in  a first  or  second  language: 

"A  criticism  that  is  often  voiced  is  its  abstraction  from  the  every- 
day world.  Competence  is  separated  from  performance,  gramma- 
tical competence  from  pragmatic  competence,  acquisition  from 
development,  core  from  peripheral  grammar,  each  removing 
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something  from  the  actual  language  use.  (....)  some  people  would 
dispute  whether  such  abstraction  is  valid;  has  the  child  been 
thrown  out  with  the  bathwater?"  (Cook  1985:  8) 

In  conclusion,  universal  grammar  in  Chomsky's  sense  does  not  con- 
tribute to  the  solution  of  the  'learnability  problem',  because  it  denies 
the  existence  of  such  a problem  in  the  premises  of  the  theory.  This  is 
not  to  say  that  the  theory  hasn't  contributed  to  the  description  of 
language,  but  it  is  not  a model  of  language  acquisition.  And  the  ques- 
tion remains  open  as  to  whether  it  is  possible  to  assimilate  this  ap- 
proach into  a broader  framework  without  changing  the  basic  assump- 
tions. 

In  the  last  chapter  we  shall  look  at  the  consequences  of  using  this 
model  in  a theory  of  second  language  acquisition  without  considering 
its  limitations. 

4.2  Acquisition  of  Language  via  Self  Regulation 

LA,  like  the  acquisition  of  any  other  knowledge,  is  driven  by  equili- 
bration which  is,  as  we  have  mentioned,  the  most  basic  motivational 
factor.  This  motivation  depends  on  the  awareness  of  disequilibria  (Cf. 
Sinclair  1978). 

Basically  there  are  two  kinds  of  awareness:  one  related  to  the  ac- 
tional aspect  of  a schema  and  one  related  to  the  figurative  aspect.  For 
example,  a six  year  old  child  can  successfully  propel  a ping-pong  ball 
forward  on  a table  with  reverse  spin,  so  that  the  ball  comes  back. 
Although  he  can  repeat  this  action  several  times  with  the  same  ef- 
fect, he  is  unable  to  explain  this  phenomenon  (Piaget  1977b).  In  this 
case  the  child  has  a 'know  how  knowledge'  of  how  to  carry  out  an 
action,  but  he  lacks  the  ability  to  conceptualize  this  knowledge  in  a 
figurative  manner. 

Piaget  assumes  that  in  complex  abilities  like  this,  the  figurative 
conceptual  aspect  of  knowledge  lags  behind  the  actional  aspect  of 
knowledge  for  a long  time.  Awareness,  with  regard  to  this  actional 
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knowledge,  is  success  oriented.  This  means,  that  the  child  is  aware 
that  he  applied  means  which  had  the  intended  effect  (Cf.  Piaget 
1977b,  1987).  Awareness  of  the  figurative  kind  presupposes  the  rea- 
lization of  concepts  which,  in  form  of  theses  and  antitheses,  are  in 
conflict  with  each  other. 

Although  success  oriented  awareness  and  conceptual  awareness 
have  to  be  differentiated  they  are  interdependent.  Whenever  a child 
is  successful  or  fails  in  achieving  a goal  it  can  be  assumed  that  he  will 
conceptualize  certain  factors  of  the  situation  of  success  or  failure.  On 
the  other  hand,  conceptualization  increases  success  since  it  impro- 
ves anticipation  and  immediate  implementation,  and  broadens  the 
range  of  stimuli  which  can  be  assimilated  (Cf.  Piaget  1977b,  1978). 

The  question  now  is:  How  does  the  process  of  LA  from  a per- 
spective of  self  regulation  and  awareness  look?  Piaget  has  not  given 
too  much  attention  to  this  question  and  it  was  only  taken  relatively 
late  into  consideration  by  H.  Sinclair  (Cf.  Sinclair  1978).  In  the  fol- 
lowing section,  current  research  in  LA  will  be  interpreted  from  this 
perspective. 

According  to  Piaget,  the  origin  of  the  child’s  linguistic  develop- 
ment is  due  to  his  intention  to  satisfy  particular  needs  (Cf.  Piaget 
1955,  1987).  This  means  that  we  have  a prevalence  of  success  orien- 
ted behavior.  This  success  orientation  can  be  regarded  as  a perma- 
nent problem  solving  situation  that  can  be  described  as  a hierachical 
task  structure: 


"First-  order  goal. 
Second*  order  goal. 
Third-  order  goal. 
Lower-  order  goals. 


To  express  particular  intention 
To  decide  on  topic 
To  formulate  a series  of  phrases 
To  retrieve  lexicon  needed 
To  activate  articulatory  patterns 
To  use  appropiate  syntactic  rules 
To  meet  pragmatic  conventions" 


(McLaughlin  1987:135) 
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According  to  such  a task  structure,  whenever  a child  fails  in  achie- 
ving a higher  order  goal  by  chosen  linguistic  means,  there  is  a need 
of  self  regulation,  i.e.  changing  of  the  means.  On  the  other  hand, 
success  makes  no  changes  of  existing  schemas  necessary,  but  serves 
as  positive  feedback,  indicaUng  the  efficiency  of  the  existing  linguis- 
tic tools.  From  this  point  of  view,  success  depends  to  a great  deal  on 
how  the  child’s  utterances  match  the  linguistic  schemas  of  the 
environment.  If  the  child’s  utterances  are  not  understood,  he  will  fail 
in  his  intention. 

But  being  understood  does  not  mean  that  the  utterances  neces- 
sarily match  the  conventional  target  system  of  the  adult  language, 
because  adults  use  schemas  about  children’s  behavior  and  needs  in 
order  to  understand  deviant  utterances.  Under  these  circumstances 
it  can  be  assumed  that  there  will  not  be  very  much  linguistic  de- 
velopment as  long  as  intentions  and  needs  are  reltively  simple. 

However,  human  beings  are  ’social  animals'  and  in  the  course  of 
their  development  communicative  needs  and  intentions  become 
more  complex.  This  demands  a better  matching  of  utterances  to  the 
conventional  target  system  of  the  adult.  Otherwise,  understanding 
will  be  disturbed. 

This  part  of  the  self  regulatory  process  cannot  account  for  the 
whole  process  of  LA,  but  even  at  this  point,  some  arguments  are 
provided  against  the  Chomskyan  'poverty  of  the  stimulus’  argument. 
Input  which  leads  to  the  construction  of  linguistic  knowledge  does 
not  have  to  be  in  the  form  of  explicit  corrections,  which  are  rare  (Cf. 
Brown/Hanlon  1970).  Rather,  it  is  the  achievement  of  or  failure  to 
reach  a goal  which  provides  the  important  feedback  for  the  child. 

This  is  only  part  of  the  story.  In  order  to  accomodate  their  lin- 
guistic schemas,  children  must  have  some  conceptual  awareness,  1.  e. 
concepts  in  general  and  specific  linguistic  concepts.  Otherwise,  fai- 
lure in  achieving  goals  only  leads  to  a shift  from  one  linguistic  tool  to 
another,  without  developing  a particular  one. 

This  necessary  conceptual  knowledge  has  its  origin,  according  to 
Piaget  (Cf.  Piaget  1962,  1967),  in  the  functional  exercising  of  the  in- 
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nate  reflexes.  In  order  to  establish  concepts  beyond  these  reflexes, 
the  child  has  to  signify  those  elements  to  which  certain  schemas  are 
applicable.  For  example,  objects  which  can  be  grasped  are  signified  as 
graspable.  This  signification  is  based  on  indicies  and  conditioned  be- 
havior, and  facilitates  the  construction  of  a primitive  logic  of  action. 
Awareness  of  linguistic  concepts  has  its  origin  in  this  process  of 
signification  and  later  develops  by  self  regulation.  This  awareness  is 
observable  and  is  displayed  in  several  ways  by  children: 

"1.  Spontaneous  corrections  of  ones  own  pronounciations,  word 
forms,  word  order  and  even  choice  of  language  in  the  case  of 
bilinguals. 

2.  Questions  about  the  right  words,  the  right  pronounciaUon  and  the 
appropriate  speech  style. 

3.  Comments  on  the  speech  of  others,  their  pronounciation,  accent 
and  the  language  they  speaK. 

4.  Comments  on,  and  play  with,  different  linguistic  units,  segmen- 
ting words  into  syllabes  and  sounds,  making  up  etymologies, 
rhyming  and  punning. 

5.  Judgments  of  linguistic  structure  and  function,  deciding  what 
utterances  mean,  whether  they  are  appropriate  or  polite,  whether 
they  are  grammatical. 

6.  Questions  about  other  languages  and  languages  in  general."  (Clark 
1978) 

According  to  these  indicators,  linguistic  awareness  is  well  docu- 
mented starting  as  early  as  the  age  of  1.6  (Sipley/ Smith/ Gleitmann, 
cf.  the  overviews  of  Clark  and  more  recently  Tummer/Harriman). 
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Different  authors  have  pointed  out  that  this  conceptual  linguistic 
awareness  leads  to  conflicts  and  contradictions  between  the  meaning 
a child  wants  to  convey  and  his  knowledge  of  the  forms  by  which 
these  meanings  are  conveyed  (Cf.  Ervin-Tripp  1973,  MacWhinney 
1985,  Sinclair  1978).  Basically  it  is  claimed  that  the  child  is  aware 
that  the  applied  morpho-syntactic  or  phonetic  forms  do  not  abso- 
lutely match  the  meaning  which  he  wants  to  convey  or  the  conven- 
tional, expected  forms. 

All  previous  considerations  can  be  applied  to  receptive  behavior  as 
well  (Cf.  MacWhinney  1985).  On  the  level  of  success  orientation,  the 
child  can  realize  his  success  or  failure  in  reception;  on  the  concep- 
tual level  he  can  realize  differences  between  patterns  of  his  schema 
and  patterns  to  which  he  is  exposed. 

Summarizing,  we  can  say  that  permanent  conflicts  and  contradic- 
tions in  production  and  reception,  along  with  success,  are  the  basic 
factors  of  self  regulation  in  LA.  Self  regulation  is  the  motor  of  lan- 
guage development,  which  is  characterized  by  a permanent  con- 
struction and  restructuring  of  schemas.  These  schemas  have  their 
origin  in  both  innate  reflexes  and  the  process  of  signification. 

Leaving  the  orthodox  Piaget i an  path  even  more,  we  C3xi  regard  lin- 
guistic knowledge  as  one  of  many  domains  of  knowledge  (Cf.  Karmi- 
loff-Smith  1986).  However,  the  developmement  of  all  domains  fol- 
lows common  phases. 

The  first  phase  is  dominated  by  success  orientation.  In  this  phase, 
several  components  of  a hierachical  task  structure  are  mastered,  but 
there  is  no  overall  organization. 

The  second  phase  is  characterized  by  the  attempt  to  organize 
knowledge  units  by  unif3dng  and  simplif3dng  in  order  to  gain  control 
over  the  knowledge  schemas.  The  second  phase  is  driven  by  internal 
processes,  whereas  the  first  phase  is  driven  by  environmental  feed- 
back. 

Finally,  in  the  third  phase,  internal  processes  and  environmental 
feedback  are  integrated  into  one  system. 
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According  to  these  considerations,  the  dominance  of  success  ori- 
ented self  regulation  is  the  starting  point  of  knowledge  acquisition. 
Conceptual  self  regulation  comes  more  and  more  into  play  later.  The 
third  phase  in  Karmiloff-Smith's  model  is,  in  Piagetian  terms,  cha- 
racterized by  integrative  equilibration,  but  this  integration  is  seen  as 
related  to  a general  tendency  in  human  beings  which  is  not  mentio- 
ned by  Piaget:  the  tendency  to  gain  control  over  the  knowledge  sche- 
mas. 

In  this  model,  in  contrast  to  Chomsky,  general  as  well  as  linguistic 
concepts  are  mainly  the  result  of  construction,  and  not  innate  para- 
meters which  are  only  fixed.  Environmental  stimuli  contribute  crea- 
tively to  the  establishment  of  concepts. 


5.  Cognitive  Models  and  Second  Language  Acquisition 
5,1  Universal  grammar  and  Krashen's  'Input  Hypothesis' 

The  aim  of  this  last  chapter  is  to  consider  some  of  the  main  con- 
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sequences  or  me  me  uicuiy  t, 

guage  acquisition.  Krashen's  proposal  has  been  chosen  because  it 
explicitly  draws  on  Chomsky's  conception  of  universal  grammar  and 
in  the  same  way  claims  to  offer  a complete  'solution'  to  the  lear- 
nability  problem'. 

It  may  at  first  seem  strange  that  a theory  entitled  'the  Input  Hypo- 
thesis', in  order  to  'prove'  its  claims,  would  refer  back  to  a model  that 
in  its  core  isolates  the  'language  organ'  from  all  other  factors,  inclu- 
ding input.  As  we  shall  see  below,  this  is  possible  only  because 
Krashen's  model  focuses  on  specific  parts  of  the  original  model  while 
ignoring  others. 

Krashen's  model  consists  of  5 hypotheses: 

1.  The  Acquisition- Learning  Hypothesis 

There  are  two  independent  ways  of  acquiring  competence  in  a se- 
cond language.  Learning  is  a conscious  process  that  results  in  explicit 
knowledge  of  rules  ('knowing  about').  Acquisition  is  sub-conscious 
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and  leads  to  implicit  ’knowing  how',  much  in  the  same  way  the  child 
acquires  his  first  language. 

2.  The  Natural  Order  Hypothesis 

Linguistic  structures  are  acquired  (not  learned)  in  a predictable  na- 
tural sequence.  The  order  of  acquisition  is  determined  by  the  build-in 
'Language  Acquisition  Device. 

3.  The  Monitor  Hypothesis 

Utterances  in  a second  language  are  produced  on  the  basis  of 
acquired  competence  while  learned  competence  only  functions  as  an 
editor  (if  the  speaker  knows  the  rule  and  is  focused  on  form). 

4.  The  Input  Hypothesis 

The  learner  acquires  (not  learns)  a language  via  comprehensible 
input. 

5.  The  Affective  filter  Hypothesis 

Affective  factors  such  as  lack  of  motivation,  stress  etc.  may  prevent 
comprehensible  input  from  reaching  the  'language  acquisition  device' 
(LAD). 

This  leads  to  the  following  model: 


LEARNED  COMPETENCE  « MONITOR 


A 


INPUT 


LANGUAGE  ACQUIRED 

ACQUISITION  COMPETENCE' 

DEVICE 


OUTPUT 


AFFECTIVE  FILTER 

This  is  the  same  basic  model  as  Chomsky's  (p.  7),  the  difference 
being  that  this  is  a performence  model.  The  affective  filter  and  the 
monitor  reflect  this  fact. 

In  its  original  form,  the  model's  most  important  hypothesis  was 
the  distinction  between  the  two  fundamentally  different  ways  of 
becoming  competent  in  a second  language:  Acquisition  vs  Learning. 

"In  Chomsky's  terms,  what  I have  called  'conscious  learning’  is  a 
result  of  a separate  faculty  of  mind,  outside  the  language  mental 
organ  and  perhaps  part  of  the  'science  forming'  capacity  used  for 
gaining  other  knowledge  as  well  (....).  This  is  precisely  what  is 
claimed:  we  acquire  via  comprehensible  input,  but  learn  via 
conscious  rule  teaching  (or  discovery)."  (Krashen  1985:  24) 

This  is  in  accordance  with  the  modular  structure  of  UG  described 
above.  Presented  with  data,  the  language  acquisition  device  (the 
language  faculty  in  Chomsky's  terminology)  processes  the  linguistic 
structures  and  builds  up  a competence  without  the  learner  being 
consciously  aware  of  it. 

But  why,  then,  has  the  focus  of  the  model  changed:  "(....)  and  it  has 
become  clearer  to  me  over  the  past  few  years  that  the  Input  Hy- 
pothesis is  the  most  important  part  of  the  theory.  (Krashen  1985. 
VI) 
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In  order  to  understand  this  one  must  remember  that  data  in 
Chomsky's  model  plays  a necessary  (but  not  sufficient)  role  in  the 
acquisition  process.  The  concept  of  'parameter  setting'  is  central,  not 
in  the  sense  that  the  analysis  describes  how  they  are  set,  but  in  the 
sense  of  describing  them  after  they  are  set  by  experience  (data/ 
input).  The  original  model  describes  competence  not  performance. 
Krashen's  model,  on  the  other  hand,  claims  to  be  a performance  mo- 
del. One  would  therefore  expect  it  to  offer  a description  of  how  the 
parameters  are  set,  in  order  to  fill  the  gap  in  Chomsky's  model. 

But  this  possibility  is  blocked  by  the  concept  of  the  'language  acquisi- 
tion device'.  This  'mental  organ'  automatically  constructs  the  mental 
representations  when  presented  with  comprehensible  input: 

"We  can  summarize  the  five  hypotheses  with  a single  claim: 
people  acquire  second  languages  only  if  they  obtain  compre- 
hensible input  and  if  their  affective  filters  are  low  enough  to 
allow  the  input  'in'.  When  the  filter  is  'down'  and  appropriate 
comprehensible  input  is  presented  (and  comprehended),  acqui- 
sition is  inevitable.  In  fact,  unavoidable  and  cannot  be  prevented 
' the  language  'mental  organ'  will  function  just  as  automatically  as 
any  other  organ. "(Kras hen  1985:  4) 

The  necessary  input  condition  has  now  developed  into  a sufficient 
condition,  and  comprehensible  input  is  the  (only)  key  to  language 
acquisition.  Contrary  to  Chomsky’s  original  model,  this  moves  the  fo- 
cus of  the  theory  from  a description  of  the  internal  mental  state  to  an 
evaluation  of  the  quality  of  the  environmental  influence,  without 
changing  the  key  concept  of  the  inherited  language  faculty.  But  then 
Krashen  has  nothing  interesting  to  say  in  his  model  about  the  setting 
of  the  parameters:  It  just  happens. 

Now  the  theory  is  neither  a competence  nor  a performance  model. 
It  is  a model  for  teaching:  How  best  to  lower  the  affective  filter  and  to 
trigger  the  LAD.  The  LAD  is  another  black  box  of  switches  that  are  set 
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in  the  right  position  by  comprehensible  input  according  to  the  build- 
in- system. 

In  his  interpretation  of  the  Chomskyan  model,  Krashen  first  chan- 
ges it  from  a competence  to  a performance  model  stressing  the 
importance  of  input.  But  by  maintaining  the  LAD  hypothesis,  he  can 
only  evaluate  the  function  of  input  from  an  external  point  of  view.  The 
model  turns  into  a teaching  model,  and  we  are  not  any  closer  to  a 
description  of  the  process  of  setting  the  switches.  The  model  states 
as  a fact  (the  setting  of  the  paramaters)  what  it  was  supposed  to 
explain.  The  result  is  another  black  box  theory  that  excludes  the 
fundamental  question  of  learnability:  "Invoking  ’innateness  only  post- 
pones the  problem  of  learnability,  it  does  not  solve  it. "(Putnam,  quo- 
ted in  Chomsky  1972:  184) 

In  Krashen’s  theory  the  child  is  thrown  out  before  he  even  gets 
into  the  bath  water. 


5.2  Piaget  and  Language  acqiusiLiun 

The  thoughts  proposed  in  this  paper  are  diffent  from  most  of  the 
usual  Piagetian  research  in  language  acquisition.  This  paper  draws 
heavily  on  the  core  concepts  of  Piaget’s  epistemology,  emphazising 
his  concept  of  self  regulation,  which  gained  more  and  more  im- 
portance in  his  work  after  1965  (Piaget  1967,1975).  That  which  is 
called  here  the  usual  Piagetian  research  stresses  his  concept  of  grand 
developmental  stages.  Research  in  this  tradition  tries  to  relate  con- 
cepts of  language  to  particular  developmental  stages  and  asks  to  what 
extent  these  stages  are  a prerequisite  for  the  acquisition  of  particular 
language  concepts,  such  as  syntax  (Tremaine  1975)  or  pragmatics 
(Bates  1976). 

The  notion  of  grand  stages  has  been  critized  from  several  points  of 
view  (Cf.  Flavell  1982,  Karmiloff-Smith  1986).  Thus,  findings  show 
that  some  types  of  behavior  occur  earlier  than  expected  by  Piaget  and 
that  stages  of  cognitive  development  seem  to  be  reached  at  different 
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times  in  different  domains  of  knowledge  and,  therefore,  are  less  ge- 
neral than  originally  assumed. 

A consequence  of  this  critique  is  the  notion  of  sequences.  A ge- 
neral mechanism  of  knowledge  acquisition  is  postulated  - here 
equilibration  - which  is  characterized  by  a sequence  of  acqulsitional 
stages,  but  restricted  to  a certain  domain  of  knowledge.  These  mo- 
dels, like  the  model  of  Karmiloff-Smith,  are  to  a large  extent  recon- 
cilable with  Piaget's  concept  of  self  regulation.  However,  they  tend  to 
concentrate  on  the  internal  processing  of  the  subject  without  suffi- 
ciently considering,  in  a Piagetian  sense,  the  interaction  of  subject 
and  object. 

Other  approaches  in  language  acquisition  research  tend  to  con- 
centrate more  on  the  object  side.  For  example,  Schumann's  accultu- 
ration model  stresses  how  the  social  group  Influences  the  rate  of  lan- 
guage acquisition  (Cf.  Schumann  1978).  Discourse  analysis  is,  in  its 
early  versions,  particularly  interested  in  how  face  to  face  commu- 
nication and  its  discourse  structure  influence  the  acqulsitional  pro- 
cess. Although  in  discourse  analysis  we  have  an  interactive  compo- 
nent stressing  communicative  interaction,  internal  processing  is 
virtually  ignored  (Cf.  Hatch  1978  but  also  the  more  subject  oriented 
approach  of  Hatch/Hawkins  1985). 

Neither  of  the  research  directions  quoted  here  as  subject  or  object 
oriented,  neglects  that  subject  or  object  orientation  should  be 
complemented  by  the  other  side  and  both  of  them  are  concerned 
with  variability.  This  distinguishes  them  sharply  from  Chomsky's 
concept,  which  excludes  interaction  between  subject  and  object  and 
disregards  variability.  A Piagetian  framework,  as  it  has  been  described 
here,  can  serve  as  an  integrating  tool  of  language  acquisition  research 
for  the  first  as  well  as  for  the  second  language.  To  put  it  in  Piagetian 
terms,  subject  and  object  oriented  research  can  be  equilibrated  by 
this  constructivist  framework. 

The  interaction  between  subject  and  object  and  the  constructive 
role  which  experience  from  objects  plays  make  knowledge  structures 
of  individuals  partly  idiosyncratic.  Therefore  the  schemas  of  different 
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individuals  are  not  identical.  On  the  other  hand,  similar  environ- 
ments and  similar  adaptive  needs  lead  to  the  construction  of  similar 


schemas. 

Individual  styles  and  variability  in  speech  communities  reflect  the 
idiosyncratic  component.  But  even  though  we  have  variability,  Ger- 
mans speak  German  and  Danes  speak  Danish  etc.  They  are  speakers 
of  one  language  and  have  similar  general  schemas  as  far  as  their 
language  knowledge  is  concerned. 

The  consequence  of  this  point  of  view  for  second  language  ac- 
quisition research  is  that  there  is  not  one  natural  route  for  the  ac- 
quisition of  language.  On  the  subject  side  everybody  starts  with  diffe- 
rent schemas  and  on  the  object  side  everyone  is  exposed  to  different 
environments.  This  contributes  in  a variable  way  to  the  acquisition  of 


language  knowledge. 

Moreover,  everybody  has  different  adaptive  needs  which  lead  to  a 
variety  of  self  regulative  processes.  This  means,  in  order  to  deter- 
mine how  second  language  acquisition  takes  place,  the  subject  and 


object  siues,  wim  luch  iulwojr 


rtnv^  e^y-ry‘\\ry\r\(S  jusnpr.ts.  need 


to  be  investigated.  A priori  predictions  are  much  more  complicated 


than  in  a theory  which  assumes  universal  innate  structures  which  are 
triggered  and  then  unfold  already  existing  knowledge.  Predictions 
from  this  point  of  view  are  only  possible  if  the  interplay  of  subject  and 
object  is  evaluated,  and  they  are  restricted  to  small  samples  of  per- 
sons who  can  be  assumed  of  having  similar  schemas,  similar  exposure 
and  interaction  with  their  environment,  and  similar  adaptive  needs. 

From  the  point  of  teaching,  only  one  universal  aspect  of  Piaget's 
model  is  of  particular  importance:  the  functional  abilities  of  infor- 
mation processing.  Thus,  not  only  do  stimuli  have  to  be  capable  of 
being  assimilated,  but  the  activity  of  the  student,  in  the  form  of  con- 
flict and  contradiction,  must  be  considered  as  a central  tool  in 


teaching.  These  didactic  ideas  are  by  no  means  new.  They  go  back  at 
least  to  Herbart  or  Dewey's  educational  conceptions.  They  are  also  in 
accordance  with  some  of  Krashen's  teaching  proposals,  but  Krashen 
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Justifies  these  proposals  with  a theory  which  explicitely  excludes 
learning  theories. 


6.  Conclusion 

Chomsky’s  model  is  considerably  in  debt  to  its  philosophical  com- 
mitments. Arguing  along  the  Cartesian  lines,  he  assumes  the  sepa- 
ration of  subject  and  object.  However,  the  ultimate  goal  is  the  study 
of  the  subject  isolated  from  all  other  factors.  Following  the  Cartesian 
view,  he  assumes  that  knowledge  is  basically  innate  and  that  the  ob- 
ject plays  no  substantial  role  besides  that  of  a trigger  in  knowledge 
acquisition.  The  Cartesian  question  of  how  the  immaterial  mind  can 
be  influenced  by  the  material  brain  is  allegedly  ’solved’  by  the  equa- 
tion of  mind  and  brain.  The  consequence  of  this  reduction  is  the 
claim  of  innate  universal  structures  that  excludes  the  investigation  of 
environmental  influence  and  individual  variation. 

In  second  language  acquisition  research  this  leads  to  a closed 
system  that  in  its  theoretical  foundations  neglects  important  areas  in 
linguistics  and  cognitive  psychology.  The  problem  with  this  exclusion 
is  apparent  in  Krashen’s  model.  On  the  one  hand,  the  model  is  based 
on  Chomsky's  reductions,  and  on  the  other,  it  tries  to  take  into  con- 
sideration what  is  theoretically  excluded  in  the  Chomskyan  approach. 
Moreover,  what  is  excluded  by  Chomsky  is  now  supposed  to  be 
explained  by  the  Chomskyan  notions. 

The  Piagetian  model,  in  its  Kantian  tradition,  can  be  regarded  as  a 
synthesis  of  empiricism  and  rationalism.  Acquisition  of  knowledge  is 
a constructive  process  in  which  individual  and  environmental  stimuli 
are  interactionally  involved.  In  contrast  to  Chomsky,  the  universal 
component  is  not  seen  as  a relatively  broad  set  of  innate  knowledge 
structures.  Rather,  Piaget  emphazises  particular  innate  processing 
abilities.  The  interaction  of  these  processing  devices  with  environ- 
mental stimuli  leads  to  a variety  of  knowledge  structures  of  different 
individuals  in  different  environments. 
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Language  acquisition  has  to  be  seen  between  these  individual  and 
universal  components,  and  their  interaction.  As  described  in  chap. 
4.2,  the  consideration  of  these  components  is  essential  in  language 
acquisition  research.  The  Piagetian  framework  displays  a seminal 
power  to  integrate  subject  and  object  oriented  research. 

The  openness  and  integrative  power  of  this  approach  makes  it  a 
more  promising  framework  for  research  in  language  acquisition  than 
the  reductionist  Chomskyan  theory. 
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Was  sind  Verhandlungen?  In  der  Tagesschau  stellen  sie  sich  fol- 
gendermaOen  dar:  Gestandene  Manner  fahren  in  gro3en  Autos  vor, 
verschwinden  durch  glaserne  Tiiren,  die  hinter  Ihnen  sorgfaltig 
geschlossen  werden  (AusschluP  der  Of fentliclikeit  ) und  erscheinen 
nach  einem  Bildschnitt  - Stunden  spater  - wieder  in  der  gedffneten 
Tiar.  Nach  einem  nichtssagenden  Kommentar  vor  laufender  Kamera 
steigen  die  Akteure  wieder  in  die  vorgef ahrenen  Autos.  Die  ei- 
gentlichen  V^erhandlungen  erscheinen  auf  dem  Bildschirm  nur  als 
Bildschnitt . 

Allen  Verhandlungen  scheint  gemeinsam  zu  sein,  da3  sie  das  Licht 
der  Of f entl ichke i t scheuen:  Oder  konnen  Sie  sich  vorstellen,  da3 
Iran  und  Irak  oder  Gesamtmetall  und  IG  Metall  vor  laufender  Kamera 
verhandeln  oder  da3  Ausschu0verhandlungen  des  Bundestags  direkt 
ubertragen  werden? 

Wir  haben  bis  jetzt  Verhandeln  als  Alltagsbegr i f f verwendet,  der 
sich  auf  sehr  verschiedene  Aktivitaten  beziehen  kann.  In  seiner 
Essenz  geht  es  immer  darum,  da3  sich  mindestens  zwei  Akteure  ver- 
bal abstimmen.  Dabei  gilt  ein  gewisser  Grad  an  Formalitat,  man 
wird  kaum  sagen  konnen,  da0  Kinder  daruber  verhandeln,  was  sie 
spielen  wollen,  bzw.  da3  Ehepartner  daruber  verhandeln,  was  sie 
im  Urlaub  machen  wollen.  Wenn  sich  Paare  jedoch  auf  eine  Schei- 
dung  zubewegen,  konnen  sie  durchaus  miteinander  verhandeln,  Ver- 
handlungen finden  statt  zwischen  Staaten,  Parteien,  Verbanden,  In- 
stitutionen,  Organisat ionen , Firmen,  vor  Gericht,  insgesamt:  In 
der  offentlichen  Sphare,  aber  unter  AusschluB  der  Of f ent 1 ichkei t , 
Uns  geht  es  in  diesem  Artikel  vor  allem  darum,  Begriff  der  Ge- 
schaf tsverhandlung  prazise  zu  definieren,  Als  wissenschaf tl ichen 
Begriff  werden  wir  ihn  notwendigerweise  enger  als  den  Alltagsbe- 
griff  definieren  und  uns  damit  nur  noch  auf  eine  Teilmenge  von 
dem  beziehen,  was  alltagssprachlich  als  Verhandlung  bezeichnet 
wird.  Der  Unterschied  zwischen  dem,  was  man  alltagssprachlich  Ver- 
handlungen nennt  - also  beispielsweise  zwischen  politischen  Ver- 
handlungen, Gerichtsverhandlungen  und  geschaftl ichen  Verhandlungen 
- ist  so  groB,  daB  man  diese  Aktivitaten  einzeln  und  institutions- 
spezlfisch  definieren  mu0,  wobei  Vberlappungen  unvermeidbar  sind. 
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Zur  Gliederung  dieses  Artikels:  Im  ersten  Abschnitt  werden  wir 
kurz  die  Rahmenbed ingungen  darstellen,  unter  denen  dieser  Artikel 
entstanden  ist.  Im  zweiten  werden  wir  f orschungsmethod i sche  Heran- 
gehensweisen  an  den  Begriff  GescHaftsverhandlung  skizzieren  und 
anschlieCend  verschiedene  Def i ri i t i onen  von  Verhandeln  uns  der  \oi;~ 
liegenden  Literatur  referieren  und  diskutieren.  T m diillen  Ab- 
schnitt werden  wir  eine  eigene  Definition  entwickeln,  deien  zen- 
trale  Elemente  anschl iessend  ausfiihrl icher  behandelt  werden.  In 
Abschnitt  4.  werden  wir  kurz  ansprechen,  welche  Konsequenzen  un- 
sere  Definition  fiir  die  Auswahl  von  empirischen  Daten  hat  sowie 
Desiderata  herausarbe i ten , die  wir  in  spateren  Arlikeln  beliandeln 
werden . 

1.  Zum  Ents tehungshi ntergrund  dieses  Artikels 

Hintergrund  fiir  diesen  Artikel  sind  zwei  Projekte,  die  an  der  Uni- 
v'ersitat  Odense  durchgefiihrt  werden:  Interaktion  i forhandl inger 

i interkul turel  perspektiv  ( Verhandlungsinteraktion  in  interkul- 
tureller  Perspektive ) und  Kommunikat ive  Handelshindringer  ( Koin- 
munikative  Handelsbarr ieren ) . Beide  Projekte  stehen  im  Zusammen- 
hang  mit  einem  seit  8 Jahren  bestehenden  Kombinationsstud ium  aus 
Betriebswirtschaf t und  Fremdsprachenf achern . Hier  werden  Betriebs- 
wirte  mit  einer  sehr  hohen  Sprachkompe tenz  entweder  in  Deutsch 
Oder  Franzosisch  oder  Englisch  ausgebildet  (demnachst  auch  Spa- 
nisch).  Seit  Jahren  gibt  es  in  diesem  Studium  Probleme  mit  dem 
f remdsprachl  i chen  Teil,  die  damit  zusammenhangen , da|3  es  zwar  eine 
lange  Tradition  der  Beschaf t i gung  mit  geschriebener  Fachsprache 
gibt,  aber  wenig  zur  gesnrochenen  Fachsprache  in  der  Kirtschaft. 
Entsprechend  wenig  beruf sspez i f i sches  Uriterr ichtsma ter i al  liegt 
V o r . 

Das  Projekt  Verhandlungsinteraktion  in  interkul tureller  Perspek- 
tive befasst  sich  zum  einen  mit  theoretischen  Aspekten.  Hierunter 
zahlen  wir  Arbeiten  wie  die  vorliegende,  die  an  die  Handliingsana- 
lyse  westdeut scher  Pragung  anschlieCt  (vgl.  be i sp i elswe i se  Ehlicli 
Sc  Rehbein  1986)  sowie  1 inguistisch-deskriptive  Unteisuchungen , die 
z.Zt  fiir  das  Spanische  durchgefiihrt  werden  (vgl.  Grindsted  1988). 
Zum  anderen  werden  in  dem  Projekt  Train ingsverfahren  und  -mate- 
rialien  entwickelt  (Blom,  in  Vorbere i tung ) . Dabei  gill  als  Grund- 
prinzip  die  Auffassung,  daC  Verhandeln  selbst  nicht  Lernziel  sein 
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kann,  da  der  Gegenstand  als  Lernobjekt  zu  komplex  ist  und  daruber 
hinaus  mit  zentralen  Faktoren  der  Personlichkeit  verkniipft  ist| 
die  in  Unterrichts-  oder  Trainingszusammenhangen  nicht  unmittelbar 
beeinfluOt  werden  konnen.  Stattdessen  konnen  geeigriete  Trairiings- 
verfahren  Lernende  fur  zentrale  Aspekte  vorj  Verharid  1 ungsproze|3en 
sensibil isieren  und  Lernprozefte  in  Gang  setzen. 

Das  Projekt  Kommunikative  Handelsbarrieren  erfafit  und  beschreibt 
Kommunikat ionsprobleme  zwischen  deutschen  und  danischen  Firmen, 
wobei  unterschiedl iche  kulturelle  Verhandlungss ti le  eine  grofie 
Rolle  spielen. 

2.  Der  Begriff  Verhandlung  in  der  Literatur 
2.1.  Forschungsmethodische  Ansatze 

Geschaf tsverhandlungen  sind  sehr  komplexe  I nterakt i onen , die  zum 
einen  unter  dkonomischen  Gesichtspunkten  analysiert  werden  konnen 
(Gegenstand  der  Verhandlung),  zum  anderen  unter  sozialpsychologi- 
schen  (Beteiligte,  Dynamik  des  sozialen  Prozesses ) und  schliel3lich 
unter  sprachl ich-kommunikat iven  Aspekten  ( Fachsprache , Sprac>»ge- 
brauch,  Diskursform,  Dynamik  des  Handlungsprozesses ) . Diese  drei 
untersch iedl ichen  Perspektiven  haben  denn  auch  zu  unterschiedli- 
chen  Forschungsansatzen  gefuhrt.  Dabei  sind  der  "business  ap- 
proach" und  der  sozialpsychologische  Ansatz  jeweils  durch  eine 
umfassende  Literatur  vertreten,  die  sich  jedoc>i  nicht  auf  eine 
empirische  Beschreibung  von  sprachlicher  Interaktion  einlasst. 

Ihr  eher  kategor isierender  und  quant i f iz ierender  Ansatz  gelit  auf 
die  Tradition  der  etablierten  Kominunikationstheorie  amer ikanisch- 
behavioristischer  Pragung  zuriick.  Zum  sprachlich-koinmunikativen 
Ansatz  gibt  es  nur  wenige  aktuelle  Arbeiten.  Lampi  (1986)  vertiitt 
eine  mehr  diskursorientierte  Richtung,  waJirend  Stalpers  (1987) 
einen  eher  1 ingu ist ischen  Ansatz  reprasentiert . 

Allerdings  fliei^en  kommunikati ons theoret i sche  Oberlegungen  not- 
wend igerweise  in  jede  Verhandl ungs f orschung  ein,  die  etwas  uber 
interakt ionelle  Prozesse  aussagen  will.  So  findet  man  Versuche, 
sozialpsychologische  Fragestel lungen  wie  das  interdeperidente  Ver*- 
halten  der  I nteraktanten  oder  das  Inteiesse  an  H i nteigrund  und 
persdnlichen  Differenzen  zwisc)»en  den  Verhandl ung spartnern  in 
dreidimensionalen  Modeller!  zu  erfassen,  die  sich  letzten  Endes 
auf  sprachl i ch-kommunikative  Modelle,  typischerwe ise  das  Organon- 
4 


300 


Modell  von  Buhler,  zuruckfuhren  lassen.  Beispielsweise  bestimmen 
Bass  & Dunteman  (1960,  hier  nach  Lampi  1986:19)  die  drei  Dimen- 
sionen,  die  das  Verhalten  in  der  sozialen  Interaktion  regulieren, 
als  Funktionen  des  Selbst,  der  Interaktion  und  der  An f gaberio r ieri- 
tierung.  Individuelle  Bediirfnisse  und  Soziabilitat  (d.li.:  das  Be- 
streben,  sozial  bef  r i ed  igende  Beziehungen  zu  anderen  Gruppeniii  i t- 
gliedern  aufrecht  zu  erhalten)  zusammen  mit  dem  Bediirfnis,  eiiie 
Aufgabe  auszufuhren  und  zu  bewaltigen,  seien  die  drei  Krafte,  die 
Gruppenverhal ten  kontrol 1 ieren  und  organisieren . In  Analogie  zur 
Entscheidungspyramide , die  bei  Entscheidungsprozessen  ini  Manage- 
ment verwendet  wird,  v^erwendet  Lampi  (1986:20)  die  drei  Dimensio- 
nen  bei  der  Analyse  von  Verhandlungen  als  *Pyramide  der  sozialen 
Interaktion  des  Verhandelns’ . 

Die  Konzeption  der  Interaktionspyramide  taucht  auch  im  "business 
approach"  auf,  so  z.B.  in  Arbeiten,  die  sich  eng  an  die  Spieltheo- 
rie  anlehnen.  In  Analogie  zu  der  mit  mathematischen  Modellen  ope- 
rierenden  Spieltheorie  wird  die  Verhandlung  als  eine  Problem-  und 
vor  allem  Konf 1 i ktldsungss i tuat ion  gesehen,  die  entwedei-  als 
strikt  kompetitiv  ( Nullsummenspiel ) , als  strikt  kooperativ  (Nicht- 
Nullsummenspiel ) oder  als  eine  Kombination  von  beiden  identifi- 
z iert  we r den  karm  (vgl.  dazu  Abschnitt  3.1*1.).  Selbstorientierte 
Verhandelnde  sollen  demnach  zu  einer  kompetitiven  Strategie  nei- 
gen,  wahrend  interaktionsorintierte  Partner  eher  einer  kooperati- 
ven  Strategie  folgen.  Auf gabenorientierte  Interaktanteri  bevor- 
zugen  eine  Verhandlungsstrateg ie  die  auf  dem  Kontinuuin  zwischen 
Kompetition  und  Kooperativ i tat  angesiedelt  ist. 

Da  Yerhandlungsf orschung  in  alien  drei  genaniiten  Ansatzen  stark 
anwendungsbezogen  ist,  gibt  es  keine  scliarfe  Trennungl  inie  .--wi 
schen  deskriptiven  und  normativen  Aibeiten.  Zu  den  extreinen  Bei- 
spielen  fur  normative  Darstel lungen  gehdren  die  "Verhandlungs- 
knigges",  die  man  in  jeder  Bahnhofs-  und  Flugplatzbuc)i)iandlung 
und  deren  popul arw i ssenschaf 1 1 icher  und/oder  prat)ieoieti 
scher  Ansatz  strikt  anwendungsorientiert  ist.  In  diesen  BucViern 
werden  Enipf  ehl  ungen  gegeben,  wie  man  sich  in  VerJiandlungen  opl  imal 
zu  verhalten  habe . 

Aber  auch  in  Arbeiten,  die  sich  als  anwendungsor i en t i er 1 e Darstel- 
lungen  von  Verhandlungen  auf  analytischer  Grundlage  verstelien, 
verschwimmen  die  Kriterien  der  Analyse  haufig  hinter  der  jesei”- 
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orientierten  Vermarktung  von  Rezepten.  Ein  Beispiel  hierfiir  ist 
das  Buch  von  Fisher  & Ury,  sicher  eines  der  erf olgreichsten , aber 
auch  besten  Darstel lungen  dieser  Art  (6  Auflagen  der  deutschen 
Ausgabe  in  vier  Jahren).  Ein  Blick  ins  Inhal tverzeic>inis  zeigt 
einige  charakteristi sche  Uberschrif ten : 

- Nicht  um  Positionen  feilschen. 

- Menschen  und  Probleme  getrennt  voneinander  behandeln. 

- Auf  Interessen  konzentrieren , nicht  auf  Positionen. 

Entwickeln  Sie  Entscheidungsmbglichkeiten  (Optionen)  zum  bei- 
derseitigen  Vorteil. 

Und  wenn  sie  schmutzige  Tricks  verwenden?  Wie  man  zahe  Verliand- 
lungspartner  zahmt . 

Fischer  & Urys  Buch  versteht  sich  als  handlungsorient ierter  Rat- 
geber,  der  auf  einem  empirischen  Projekt  mit  groBem  Namen  (Har- 
vard negotiation  project)  aufgebaut  ist.  In  der  vorliegenden  Form 
kann  diese  Arbeit  aber  kaum  als  Beispiel  fiir  deskriptive  Verhand- 
lungsforschung  gelten,  da  sie  die  fiir  eine  empirisch  orientierte 
Sprach-  und  Kommunikationsf orschung  geltenden  strengen  MaBstabe 
fur  begriffliche  und  konzeptuelle  Klarheit  der  Analyse  nicht  er- 
fullt . 

Darstel lungen  dieser  Art  versuchen,  mbglichst  viele  verschiedene 
Aspekte  von  Verhandlungen  in  den  Griff  zu  bekommen  und  reichen 
daher  haufig  von  sozialen  Verbal tensnormen  iiber  Gewinnstrategien 
bis  hin  zur  Geschaf tsethik . Wir  wollen  an  dieser  Stelle  auf  eine 
ausfiihrliche  Darstellung  der  Literatur  verzichten  und  verweisen 
auf  die  Arbeit  von  Lampi  (3986)  als  einen  ersten  iiberzeugenden 
Versuch,  die  verschiedenen  methodischen  Ansatze  der  Verhandlungs- 
forschung  darzustellen  und  fiir  ein  kombiniertes  diskurs-  und  kon- 
versationsanalyt isches  Modell  nutzbar  zu  machen.  Wir  werden  in 
Abschnitt  2.2.  eine  Reihe  von  Definitionen  fiir  Verhandlungen  aus 
der  Literatur  kritisch  behandeln,  um  uns  danach  einer  eigenen 
Definition  anzunahern. 

2.2.  Definitionen 

In  der  angelsachs ischen  Literatur  wird  negotiation  haufig  breit 
fiir  Interaktionen  in  der  Privatsphare  und  in  der  Of f entl ichkeit 
verwendet.  Beispielsweise  definiert  Schatzki  (1981:27) 

negotiation  as  an  exchange  between  people  for  the  purpose  of  ful- 
filling their  needs  ...  It  means  that  every  negotiation  is  a 
trade.  You  give  something  to  get  something  in  return. 
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Unscharfe  Definitionen  dieser  Art  mogen  dazu  beigetragen  haben, 
da0  der  Begriff  von  negotiation  auch  in  die  Literatur  zur  sprach- 
lichen  Interaktion  eingeflo0en  ist.  Hier  erscheint  negotiation 
of  meaning  als  ein,  wenn  nicht  ddr  zentrale  Terminus.  In  der 
deutschsprachigen  Literatur  wird  dJeser  Begriff  als  aushandeln 
iibersetzt,  was  weniger  Verwirrung  stiftet.  Im  Kontext  unse/er  dis- 
kursorientierten  Analyse  von  Verhandlungen  erscheint  es  uns  we- 
sentlicht  aushandeln  von  dem  uns  interessierenden  Begriff  verhan- 
deln  abzugrenzen.  Wir  greifen  dabei  auf  Dieckmarm  & Paul  (1983) 
zuriick,  die  der  Begriff sgeschichte  von  aushandeln  und  verhandeln 
nachgegangen  sind  und  dabei  auch  negotiation  of  meaning  behandelt 
haben.  Sie  konnten  zeigen,  da0  dieser  Begriff  aus  der  wirtschafts- 
und  soz ialwissenschaf tl ichen  Konzeptbi Idung  entlehnt  ist  und  von 
daher  einen  bestimmten  Begriff  des  zielgerichteten  Austauschs  in 
die  Analyse  von  sozialen  Interakt ionen  der  Alltagswelt  mitbringt. 
Interaktion  wird  als  Markt  aufgefaBt,  auf  dem  die  Interak tanten 
versuchen,  ihre  Ziele  durchzusetzen . Dieckmann  k Paul  weisen  dar- 
hin,  da0  dieser  metaphori sierende  Begriff  fur  die  Analyse  von  All- 
tagskonversationen  problematisch  ist. 

Wir  konnen  also  unter  einer  * Verhandlung ^ jede  Gesprachssi tuat ion 
verstehen,  in  der  mindestens  einer  der  Partner  ein  konkretes  Ziel 
zu  erreichen  versucht.  (Birkenbihl  1986:16) 

Definitionen  dieser  Art  sind  unvollstandig . Zahlreic)ie  Aktivitaten 
wie  bitten,  man ipul ieren . drohen . zwingen . be trugen  usw.  fallen 
ebenfalls  unter  diese  Definition.  Birkenbihl  nennt  selbst  als  Rei- 
spiele  "etwas  verkauf en . . . , von  einer  Meinung  uberzeugen,  ...  mo- 
tivieren"  (1986:77).  Definitionen  dieser  Art  sind  fiir  eine  analy- 
tische  Betrachtung  unbrauchbar. 

Eine  etwas  genauere  Definition  finden  wir  bei  Mantel  Fischer 
(1981:99): 

Eine  Verhandlung  ist  durch  folgende  Merkmale  zu  charakteiis ieren : 

- Es  bestehen  unterschiedl iche  Interessenlagen  der  Verhand- 
lung sparteien  . 

- Es  darf  keine  vollstandige  Abhangigkeit  der  einen  Partei  von 
der  anderen  Partei  vorliegen. 

- Beide  Parteien  haben  den  Willen,  zu  einem  Inte resserjausgle i ch 
( *Geben  und  Nehmen*)  zu  gelangen. 

Hier  werden  Merkmale  aufgezahlt,  die  vorhanden  sein  niussen,  darait 
eine  Interaktion  als  Verhandlung  aufgefasst  wird.  Diese  Merkmale 
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geben  jedoch  - wie  wir  sehen  werden  - noch  keine  zureichende  De- 
finition des  Gegenstands. 

Dei  Fisher  & Ury  (1987:11)  finden  wir  folgende  Definition: 

Verhandeln  ist  eine  Grundform,  Gewiinschtes  von  anderen  Leuten  zu 
bekommen.  Es  ist  wechselseitige  Kommun i kat ion  mit  dem  Ziel,  eine 
Ubereinkunf t zu  erreichen,  wenn  man  mit  der  anderen  Seite  gemein- 
same  als  auch  gegensatzl iche  Interessen  hat. 

Die  Definition  lasst  unklar,  was  mit  Grundform  genieint  ist,  bei- 
spielsweise  ob  Verhandlung  als  Grundform  fiir  bitten . auf fordern . 
rauben  u.a,  verstanden  werden  soil,  Wie  bei  Mantel  & Fischer  ist 
fiir  Fisher  & Ury  der  Begriff  des  Interesses  entscheidend,  Ihre 
Argumentation  lauft  darauf  hinaus,  von  konkreten  Zielen  der  Ver- 
handelnden  abzugehen  und  sich  auf  deren  dahinterliegenden  Inter- 
essen zu  konzentr ieren . Dadurch  wollen  sie  Blockierungen  in  Ver- 
handlungen  abbauen  bzw.  vermeiden.  Die  Verhandlungspartner  gewin- 
nen  eine  hohere  Flexibil itat , denn  ein  Interesse  kann  durchaus 
mit  al ternat iven  Zielen  realisiert  werden.  Statt  einem  Nullsuinmen- 
spiel  soil  ein  kooperatives  Spiel  gespielt  werden,  Wir  meinen 
Jedoch,  daB  der  Aspekt  der  Ziele  zumindest  fiir  Geschaf tsverhand- 
lungen  operat ionaler  definiert  werden  muB  (vgl,  3,). 

Bisher  haben  wir  uns  nur  mit  dem  Begriff  des  Verhandelns,  bzw,  von 
negotiation  beschaftigt.  Negotiation  geht  jedoch  in  vielen  Defini- 
tionen  in  der  engl ischsprachigen  Literatur  nahtlos  uber  in  einen 
anderen  Handlungstyp , in  bargaining: 

In  the  literature,  negotiating  is  often  seen  as  a decision-making 
process  and/or  a problem-solving  one,  in  which  each  participant, 
at  some  time,  tries  to  influence  the  decision  of  the  other  party 
with  arguments,  as  Putnam/Jones  stated:  "Bargaining  is  a process 

whereby  two  or  more  parties  with  divergent  aims,  motives,  or  in- 
terests, attempt  to  settle  what  each  shall  give  and  take  or  per- 
form and  receive,  in  a transaction  between  them,  (Stalpers 
1987:252). 

Rubin  & Brown  (1975)  sagen  explizit,  daB  sie  bargaining  und  nego- 
tiation synonym  verwenden.  Wir  werden  bargaining  als  handeln  ( im 
wirtschaf tlichen  Sinn)  - bzw.  urn  MiBverstandnisse  mit  der  Handl- 
ungstheorie  zu  \ermeiden  - als  feilschen  ubersetzen.  Verhandeln 
und  Handeln  (Feilschen)  kdnnen  nicht  unabhangig  voneinander  defi- 
niert werden,  da  beide  Aktivitaten  ineinander  iibergehen  konnen, 

Jm  Gegensatz  zu  der  eben  beschr iebenen  Auffassuiig  meinen  wir  aber, 
daB  man  beide  Begriffe  durchaus  analytisch  voneinander  trennen 
kann  und  werden  das  in  unserer  Definition  tun, 
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Rubin  &.  Brown  kennzeichnen  Verhandl ungen  f olgendermaPen : 

...this  special  kind  of  relationship  has  the  following  features: 

1.  At  least  two  parties  are  involved. 

2.  The  parties  have  a conflict  of  interest  with  respect  to  one 
or  more  different  issues. 

3.  Regardless  of  the  existence  of  prior  experience  or  acquain- 
tance with  one  another,  the  parties  are  at  least  teniporaril\ 
joined  together  in  a special  kind  of  voluntary  relationship. 

4.  Activity  in  the  relationship  concerns:  (a)  t)ie  division  or 

exchange  of  one  or  more  specific  resources  and/or  (b)  t)ie 
resolution  of  one  or  more  intangible  issues  among  the  parties 
or  among  those  whom  they  represent. 

5.  The  activity  usually  involves  the  presentation  of  demands  or 
proposals  by  one  party,  evaluation  of  these  by  the  other, 
followed  by  concessions  and  counterproposals.  The  activity 
is  thus  sequential  rather  than  simultaneous.  (Rubin  & Brown 
1975:18). 

Sie  betonen  in  ihrer  soz ialpsychol og isch  orientierten  Oiarakte- 
risierung  den  sequentiellen  Charakter  des  Verhandelns,  was  wir 
ebenfalls  als  wesentliches  Merkmal  auffassen.  Diesen  Aspekt  finden 
wir  ebenfalls  von  Lamp!  (1986:9)  hervorgehoben : 

A negotiation  is  then  finally  defined  as  an  interactive  activity 
between  at  least  two  parties  who  have  conflicting  interests,  at 
least  one  mutual  problem,  and  who  are  in  the  process  of  looking 
for  a solution  to  the  problem(s)  and/or  resolving  the  conflict. 

Any  concepts  used  to  study  negotiation  activity  should  focus  on 
the  two  main  aspects:  interaction  and  phases/developments  in  the 

problem/conflict  (re)solving  process. 

Die  Betonung  des  sequentiellen  Charakters  \on  Verhandlungen  dient 
Lamp!  als  Ansatzpunkt  fur  die  Entwicklung  eines  d iskursanalyt i - 
schen  Analyseapparats . Da  wir  uns  auf  spezifische,  inst i tut ionell 
ausgearbei tete  Formen  des  Verhandelns  beziehen,  werden  wir  i.F. 
den  sequentiellen  Aspekt  erheblich  praziser  festlegeri  als  dies  in 
den  beiden  zitierten  Definitionen  der  Fall  ist. 

Zum  AbschluB  wollen  wir  auf  Reineckes  Charakterisierung  von  \er- 
handlungen  (1985:10)  verweisen,  die  ein  weiteres  fiir  die  Defini- 
tion zentrales  Merkmal  heraushebt,  das  der  MeUbarkeit: 

Verhandlungen  sind  ein  prozessuales  Ereignis  . . . , in  dem  minde- 
stens  zwei  Parteien  mit  eigenen  Interessen  versuchen,  ihre  Ziele 
gemeinsam  oder  gegen  den  Partner  durch  eine  beiderseitig  akzep- 
tanzfahige  Vereinbarung  zu  erreichen.  Dazu  benutzen  sie  eine  Ver- 
handlungsstrategie , in  der  sie  EinfluB,  Zeit  und  Mitlel  einsetzen, 
urn  ihre  Ziele  entweder  durch  Kooperation,  Konflikt  oder  Zeitgewinn 
zu  erreichen  oder  zumindest  diese  Ziele  als  Option  of f enzuhal ten . 
Wichtig  ist  dabei,  diese  Ziele  so  zu  definieien,  daj3  eine  Bewer- 
tung  jedes  moglichen  Zielprogrammes  oder  von  Alternativen  duich 
Me0gr613en  moglich  ist.  Psychologisch  gesehen  sind  Veitravjen , Risi- 
ko  und  Akzeptanz  wichtige  Schwerpunkte  in  Verhandlungen.  Die  Un- 
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sicherheit  uber  das  Ergebnis  ist  das  typische  Kennzeichen  der  wah- 
ren  Verhandlung,  auch  wenn  es  aufgrund  entsprechender  Vorbespre- 
chungen  Erwartungstrends  zu  gewunschten  und  real i st i schen  Ergeb- 
nissen  geben  mag. 

Reineckes  Definition  ist  komplex,  da  sie  gleichzeitig  den  Prozess- 
charakter  betont  (Strategien)  und  auf  das  Ergebnis  abiiebt  (Me0- 
barkeit).  Einfache  Def initionen , wie  beispielsweise  die  oben  zi- 
tierte  von  Schatzki  (1981)  sind  einzig  am  Ergebnis  von  Verhandlun- 
gen  orientiert.  AuDerdem  grenzt  Reinecke  Verhandlung  von  anderen 
I nterakt ionstypeh  ab,  indem  er  auf  die  Unsicherheit  des  Ergebnis- 
ses  abhebt,  was  jedoch  auch  fur  andere  Handlungstypen  zutrifft 
wie  u.a.  Bitten  und  Drohen . 

Wir  wollen  i.F.  eine  eigene  Definition  entwickeln,  die  den  Hand- 
lungstyp  bestimmen  soli  und  Aspekte  des  Diskurstyps  einbezieht. 

3.  Eine  handlungsor ient ierte  Definition  von  Verhandlungen 
Um  Handeln  (Feilschen)  von  Verhandeln  untersche iden  zu  konnen, 
wollen  wir  den  Begriff  der  Skala  einfuhren.  Auf  einer  Skala  kann 
der  Wert  eines  Gegenstands,  einer  Handlung  o.a.  einen  bestimmten 
Wert  erhalten.  Handeln  (Feilschen)  prasupponiert , daB  die  Inter- 
aktanten  von  einer  gemeinsamen  Skala  ausgehen.  Falls  zwei  Interak- 
tanten  einer  Sache  x auf  der  Skala  X unterschiedlichen  Wert  zu- 
schreiben,  konnen  sie  miteinander  handeln  (feilschen),  wobei  beide 
versuchen,  den  anderen  auf  der  Skala  auf  sich  zuzubewegen.  Es  geht 
also  um  die  Optimierung  von  unterschiedlichen  Zielen  zweier  Part- 
ner, die  auf  eine  einzige  gemeinsam  akzeptierte  Wertskala  bezogen 
sind.  In  diesem  Sinne  ist  Handeln  (Feilschen)  eine  einstrangige 
Aktivitat,  bei  der  sich  beide  Partner  auf  einer  Skala  bewegen.  Da 
es  sich  nur  um  eine  Skala  handelt,  ist  Handeln  (Feilschen)  immer 
tauschwertbezogen , die  ubliche  Skala  ist  der  Geldwert, 

Verhandeln  ist  dagegen  mehrstrang ig , d.h.  es  sind  mehr  als  nur 
verschiedene  Ziele  und  mehr  als  eine  Skala  involviert,  AuBerdem 
ist  keine  Wertskala  prasupponiert , sondern  konnen  selbst  zum  Ge- 
genstand  der  Verhandlung  gemacht  werden. 

Im  VerhandlungsprozeB  verknupfen  die  Partner  mehrere  Zielse tzunger 
miteinander,  Im  Gegensatz  zum  Handeln  (Feilschen)  konnen  neiie 
Ziele  und  neue  Skalen  definiert  und  in  die  Verhandlung  einbezogen 
werden.  Handeln  (Feilschen)  ist  in  im  Gegensatz  zu  Veiliandeln 
eine  geschlossene  Aktivitat. 

10 
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Wir  wollen  Verhandlungen  definieren  als  interaktionelle  Optimie- 
rung  gegenseitiger  Interessen  von  mindestens  zwei  Partnern.  Beide 
Partner  haben  Ziele,  die  sie  bestmdglich  erreichen  wollen  und  auf 
deren  Realisierung  der  Verhandlungspartner  EinfluP  hat,  d.h.  ein 
Verhandlungspartner  kann  sein(e)  Ziel(e)  nicht  ohne  die  Koopera- 
tion  des  anderen  erreichen.  Wesentlich  ist  dabei  nicht,  daP  die 
Verhandlungspartner  gemeinsame  Ziele  haben,  sondern  daP  die  Reali- 
sierung mindestens  eines  Ziels  des  eirien  Verhandlungspartners  der 
Kontrolle  oder  dem  EinfluP  des  anderen  Verhandlungspaitners  unter- 
li'egt  und  ungekehrt . 

Die  Verhandlungspartner  wissen,  daP  der  andere  etwas  von  ihnen 
haben  will.  Basis  fiir  Verhandlungen  ist  deshalb  wie  bei  Handeln 
(Feilschen)  ein  Tauschverhaltnis,  allerdings  eines,  das  nicht  nur 
auf  eine  einzige  Wertskala  bezogen  ist.  Der  Verhandlungsdi skurs 
ist  eine  strategische  Interaktion,  bei  der  die  jeweiligen  eigenen 
Ziele  modifiziert  und  mit  denen  der  anderen  koordiniert  werden. 
Eine  Verhandlung  hat  demnach  Teilziele,  die  nacheinander  abgear- 
beitet  werden  und  die  die  Verhandlungs interakt ion  in  mehrere  kon- 
stitutive  Phasen  gliedert. 

Verhandeln  ist  ein  komplexes  Handlungsmuster  im  Rehbeinschen 
Sinne  (vgl.  Rehbein  1977),  d.h.  ein  kognitives  Formular,  das  ab- 
hangig  von  situativen  Faktoren  in  mehreren  Ablaufphasen  realisiert 
wird.  Zu  der  Gruppe  der  situativen  Faktoren  rechnen  wir  vor  allem 
die  Insti tutionen , in  denen  Verhandlungen  stat tf inden , und  die 
wesentlichen  Anteil  an  der  Ausarbeitung  spezifischer  Verhandlungs- 
formen  und  deren  konstitutiver  Phasen  haben  (vgl.  3.1.2.).  Ver- 
handlungen sind  in  diesem  Sinne  eher  institutions-  als  kulturspe- 
zifisch.  Kulturelle  Einflusse  kann  man  jedoch  bei  der  Ausformung 
der  Verhandlungsphasen , also  in  der  Mikrostruktur  von  V’erlmndlim- 
gen,  erwarten. 

3.1.  Aspekte  der  Definition 

Wir  wollen  nun  zwei  Aspekte  der  obigen  Definition  von  Verhandlun- 
gen aufnehmen  und  erlautern:  den  Aspekt  der  Kooperat ivitat  und 
die  Phasenstruktur  von  Geschaf tsverhandlungen . Zunachst  mussen 
wir  Jedoch  eine  wichtige  heuristische  Eingrenzung  machen,  indera 
wir  den  Gegenstandsbere ich  reduktionistisch  angehen:  Wir  unter- 

scheiden  zwischen 
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dem  Gegenstand  einer  Verhandlung, 

den  Faktoren,  die  eher  verhandlungstechnischer  Art  sind  (wie 
kognitive  Aktivitaten,  Strategie,  rhetorische  Mittel  ) und 
den  Personl ichke i tsf aktoren  der  Verhandel nden , 

Da  wir  an  einer  Beschreibung  des  Verhandlungsdiskurses  iriter- 
essiert  sind,  werden  wir  nicht  auf  den  Verhandlungsgegenstand  ein- 
gehen  (der  nicht  zu  verwechseln  ist  roit  der  Institution,  in  der 
verhandelt  wird).  Personl ichkeitsfaktoren  haben  groBen  EinfluB 
auf  den  *Stil*  der  Verhandlung  und  sicher  auch  auf  das  Resultat. 
Wir  wollen  diese  Faktoren  jedoch  hier  auBer  acht  lassen,  da  wir 
sie  in  einer  general isierenden  Strukturbeschreibung , an  der  wir 
interessiert  sind,  nur  schlecht  fassen  konnen.  Wir  werden  uns  des- 
halb  auf  den  zweiten  Bereich  der  verhandlungstechnischen  Faktoren 
beschranken . 


3.1.1.  Kooperation  und  Konkurrenz 

In  unserer  Definition  betonen  wir  - wie  andere  vor  uns  - den  As- 
pekt  der  Kooperativitat  bzw.  Konkurrenz  in  Verhandlungen , Die  Wahl 
zwischen  kooperativen  und  konfliktorientierten  Strategien,  wie 
sie  Reineke  in  seiner  Definition  anspricht,  scheint  uns  auf  dem 
Boden  einer  prinzipiell  angelegten  Widerspruchl ichkei t zwischen 
diesen  beiden  Polen  statt zuf inden . Diese  wollen  wir  etwas  klarer 
herausarbe i ten . Wir  schlieBen  dabei  an  Keller  (1987:9)  an,  der  ko- 
operative  und  koropetitive  Situationen  definiert: 

Eine  kooperat ive  Situation  fur  zwei  Personen  A und  B liegt  vor, 
gdw.:  entweder  radikale  Ziel interdependenz  besteht,  d.h,  A sein 

Ziel  nur  erreichen  kann,  wenn  B sein  Ziel  erreicht,  und  vice 
versa,  oder  bedingte  Ziel interdependenz  besteht, d.h.  A sein  Ziel 
nur  mit  hoheren  Kosten  erreichen  kann,  wenn  B sein  Ziel  nicht  er- 
reicht, und  vice  versa. 

Zwei  Personen  A und  B kooper ieren  genau  dann,  wenn  sie  ihre  Hand- 
lungen  zueinander  in  Bezug  setzen  konnen  in  der  Absicht,  einen 
hoheren  Gesamtgewinn  zu  erzielen,  als  sie  erreichen  wiirden,  wenn 
sie  ihre  Ziele  einzeln  zu  erreichen  versuchten. 
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Erreichung  des  Ziels  durch  B ( tendenziell ) zur  Folge  hat,  und 
vice  versa. 

Zwei  Personen  A und  B verhalten  sich  kompet i titv  genau  dann,  wenn 
sie  ihre  Handlungen  so  zueinandei;  in  Bezug  setzen,  daB  der  Gewinn 
von  A den  Gewinn  von  B (tendenziell)  mindert  oder  ausschl i e|3t , 
und  vice  versa. 

Verhandlungen  sind  nun  dadurch  gekennzeichnet,  daB  Personen  mit- 
einander  in  einer  Situation  kooperieren,  fiir  die  die  zweite  von 
Kellers  Bedingungen  fiir  eine  kompetitive  Situation  gilt.  Die  erste 
Bedingung  eines  Nul Isummenspiels  gilt  jedoch  nicht.  Das  Spezifi- 
sche  an  Verhandlungen  ist  die  Mischung  zwischen  Kooperation  und 
Kompet it ivitat . Kellers  zweite  Bedingung  fiir  kompetitive  Situatio- 
nen  gilt,  da  die  Optimierung  zweier  unterschiedl icher  Verhand- 
lungsposi t ionen  dazu  fiihrt,  daB  beide  kein  maximales  Ergebnis  er- 
zielen  kbnnen. 

Verhandlungen  sind  daher  Situationen,  die  Eigenschaf ten  von  Koope- 
ration und  Kompetition  vereinigen:  Kooperation  unter  kompetiti- 

ven  Bedingungen.  Diese  Ausgangssi tuat ion  muB  fiir  eine  Diskussion 
von  Strategien  eine  zentrale  Rolle  spielen,  doch  dazu  spater  (vgl. 
Abschni tt  4 . ) . 

3.1.2.  Zur  Verlauf sstruktur  von  Verhandlungen 

Bei  den  folgenden  tlberlegungen  zur  Handlungsstuktur  beziehen  wir 
uns  nur  auf  Geschaf tsverhandlungen . Ausgangspunkt  unserer  Eintei- 
lung  sind  einige  wenige  authentische  bzw . simulierte  Auf  zeiciiriun- 
gen  von  Geschaf tsverhandlungen  (vgl.  auch  das  Beispiel  bei  Lampi 
1986:223  ff).  Die  folgenden  Ausfiihrungen  haben  aufgrund  der  unzu- 
reichenden  empirischen  Daten  nur  die  Funktion,  weitere  Datensamm- 
lung  vorzus trukturi eren . 

Verhandlungen  lassen  sich  nicht  verstehen,  wenn  man  nur  den  ei- 
gentlichen  interaktiven  ProzeB  untersuciit,  denn  Verhandlungen  zwi- 
schen verschiedenen  Firmen  erstrecken  sich  iiber  mehrere  Phasen, 
bei  denen  die  Einheit  von  Zeit  und  Raum  nicht  gegeben  zu  sein 
braucht.  Wir  wollen  drei  Phasen  als  zentrale  Elemente  von  Ver- 
handlungen unterscheiden : 

Die  Vorbereitungsphase , in  der  sich  die  Agierenden  getrennt 
voneinander  auf  die  Interaktion  vorbereiten.  Die  Vorberei- 
tungsphase kann  Verhandlungen  innerhalb  der  Firma  umfassen, 
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die  wiederum  in  den  hier  beschriebenen  Dreischritt  gegliedert 
sind  . 

Die  eigentliche  Verhandlungsphase , in  deren  Verlauf  haufig 
lechnische  Details,  Lieferbedingungen  etc.  argumentat iv  ge- 
klart  werden. 

Die  Ratif ikationsphase,  in  der  die  Verhandlung  durch  eiiien 
VertragsabschluD  o.a,  abgeschlossen  wird. 

Wir  kbnnen  die  drei  Phasen  genauer  beschreiben: 

Die  Relevanz  der  Vorbere itungsphase  wird  von  zahlreichen  marke- 
tingorientierten  Verhandlungsknigges  diskutiert,  in  denen  auch 
umf angre iche  Agenden  fiir  diese  Phase  entwickelt  werden.  Da  diese 
Darstellungen  normativer  Art  sind,  bedeutet  das  nicht,  daD  die 
Vorbereitungsphase  in  realen  Verhandlungen  tatsachlich  so  wohl“ 
strukturiert  und  explizit  ablauft.  Gegenstand  der  Vorbereitungs- 
phase ist  die  Ausarbeitung  der  eigenen  Verhandlungsposi tion , die 
Rekonstruktion  derjenigen  des/der  Verhandlungspartner  und  die  ei- 
gentliche Vorbereitung  der  Interaktion.  Wir  kbnnen  demnach  einen 
selbstbezogenen , einen  f remdbezogenen  und  einen  interaktionsbezo- 
genen  Teil  untersche iden . 

Der  selbstbezogene  Teil  der  Vorbereitung  enthalt  zwei  Themen: 

produktorientierte  Vorbereitung.  Es  geht  dabei  urn  die  grund- 
liche  Ausarbeitung  der  eigenen  Position,  zum  einen  urn  Eigen- 
schaften  des  eigen  Produkts  und  dessen  Produktion,  soweit 
sie  fur  den  Verhandlungspartner  potentiell  interessant  sind, 
zum  anderen  um  die  Spezif ikation  eigener  Interessen,  die 
diese  konkretisierenden  Ziele  und  alternative  Ziele.  Wesen- 
tlich  ist  hier,  daD  eine  Skala  (vgl.  Reineckes  "MeDgrbDe" ) 
entwickelt  wird,  auf  der  Ziele  und  mbgliche  Verhandlungsre- 
sultate  bewertet  werden  kbnnen.  Dieser  Teil  der  Verhandlungen 
definiert  den  inhaltlichen  Spielraum,  in  dem  sich  die  Ver- 
handlung bewegen  kann . 

psycholog i sche  Vorbereitung.  Hier  geht  es  darum,  die  eigene 
Position  in  Hinblick  auf  Starken  und  Schwachen  des  Verhan- 
d] ers/Verhandler teams  e inzuschatzen . 

Der  selbstbezogene  Teil  der  Vorbereitung  ist  sicher  auch  in  vielen 
professionellen  Verhandlungen  - trotz  des  normativen  Zuspruchs 
der  Verhandlungsknigges  - weitgehend  implizit  und  automat  is iert , 
d.h.  er  wird  nicht  vor  jeder  Verhandlung  durchgefuhrt  werden.  Da- 


gegen  ist  zu  erwarten,  da0  der  f remdbezogene  Teil  der  Vorbereitung 
mehr  explizit  durchgefuhrt  wird. 

Der  f remdbezogene  Teil  ist  parallel  zum  selbs tbezogenen  aufgebaut. 
produktbezogene  Vorbereitung.  Hier  geht  es  urn  die  Analyse 
des  potentiellen  Marktes  fiir  das  Produkt  sowie  die  Analyse 
der  Konkurrenz.  Zentral  hierbei  ist,  da0  die  Interesseu, 
Bedurfnisse  und  Ziele  der  Verhandlungspartner  rekons t ruiert 
und  in  Bezug  zu  eigenen  Interessen  und  Zielen  gesetzt  weiden. 

- psychologische  Vorbereitung.  Auch  hier  geht  es  darum,  Star- 
ken  und  Schwachen  der  Verhandlungspartner  einzuschatzen. 

Im  interakt ionsbezogenen  Teil  der  Vorberei tungsphase  werden  dei- 
Verlauf  der  Verhandlung  und  die  Argumente,  vor  allem  die  potien- 
t-iellen  Widerstande  gegeniiber  eigenen  Positionen  durchgearbeitet . 
Hierzu  gehort  auch  die  in  vielen  Verhandlungskn igges  angesprochene 
Vorbereitung  auf  die  raumlichen  Gegebenheiten , unter  denen  die 
Verhandlung  stattfindet. 

Der  Ablauf  der  eigentlichen  Verhandlungsphase  wird  in  der  Litera- 
tur  als  argumentative  Zyklen  beschrieben.  "Die  haufigste  Verhand- 
lungsform  . . . besteht  darin,  daB  in  einer  gewissen  Abfolge  Posi- 
tionen eingenommen  - und  wieder  aufgegeben  - werden."  (Fisher/Ury 
1987:18,  v’gl.  auch  Seite  9).  Allerdings  scheinen  uns  bei  Ge- 
schaf ts verhandlungen  diese  Zyklen  nicht  aus  der  argumentat iven 
Auflosung  antithet ischer  Positionen  zu  bestehen,  wie  das  die  Lite- 
ratur  nahelegt,  sondern  aus  Problemlosungszyklen . Ein  Zyklus  be- 
ginnt  mit  der  Formulierung  eines  Problems,  beispielsweise  eines 
Produkt ionsproblems  oder  eines  1 ieferungstechnischen  Problems, 
und  schlieBt  mit  der  Losung  - oder  Vertagung  - diese  Problems. 
Allerdings  scheinen  sich  unter  dem  Oberbegriff  Geschaftsverhand- 
lungen  verschiedene  Diskurstypen  zu  verbergen,  die  wii-  in  eiriem 
spateren  Artikel  genauer  diskutieren  wollen  (vgl.  Abschnitt  4.). 
Die  Verhandlungsphase  endet  nicht  notwendigerweise  mit  einem  Ab- 
schluB  - gerade  bei  ’groBeren’  Problemstellungen  konnen  die  Ver- 
handlungspartner die  eigentliche  Entscheidung  auf  eine  neue  Inter- 
aktion  verschieben.  Zwischen  Verhandlungsphase  und  Ratifikation 
werden  weitere  Interaktionen  in  der  eigenen  Firma  ei ngeschoben . 
Verhandlungs-  und  Ratif ikationsphase  konnen  - abhangig  vom  Ver- 
handlungstyp  - ineinander  iibergehen.  Wir  konnen  einen  angebots- 
orientierten  Verhandlungsdiskurs , bei  dem  die  Verhandlungsphase 
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auf  ein  schri f t 1 i ches  Angebot  zulauft,  das  ein  Part  gibt,  der  an- 
dere  bewertet  und  beide  eventuell  we iterverhandeln » unterscheiden 
von  einera  resul tatorient ierten  Verhandlungsdiskurs , bei  dem  eine 
sofortige  Ratifikation  die  Verhandlungsphase  abschlieJJt. 

4.  Weiterf uhrende  Fragestel lungen 

Wir  wollen  in  diesem  abschliePenden  Abschnitt  Forschungsprobleme 
beschreiben,  die  sich  aus  unserer  Definition  ergeben.  Unsere  lang- 
fristige  Zielsetzung  ist  es,  in  Verlangerung  unserer  Definition 
ein  Modell  von  Geschaf tsverhandlungen  auszuarbeiten , welches 
beide  in  Abschnitt  1 genannten  Ziel setzungen  erfiillen  kann,  d.h. 
zum  einen  heuristische  Funktionen  fiir  die  weitere  Beschreibung 
dieser  Interaktionen  haben  kann,  zum  anderen  als  Evaluat ionsin- 
strument  bei  der  Entwicklung  von  Trainingsmater ial ien  dienen  kann. 
Ein  solches  Modell  muP  deskriptive  und  interpretative  Ziige  haben. 
Damit  stellt  sich  das  Problem,  auf  welche  Datentypen  das  Modell 
basiert  und  anwendbar  sein  soil.  In  Abschnitt  3 haben  wir  Verhand- 
lungen  zunachst  als  kognitives  "Formular”  auf gef asst,  das  in  gege- 
benen  Situationen  zu  Diskursen  entfaltet  wird.  Daraus  ergibt  sich, 
daB  fiir  die  Analyse  von  Verhandlungen  neben  Diskursdaten  auch 
Daten  iiber  kognitive  Prozesse  relevant  sind  und  beide  Datentypen 
miteinander  verkniipft  werden  miissen.  Beide  Typen  haben  unter- 
schiedlichen  Status.  Diskursdaten  lassen  sich  aufzeichnen  und  kon- 
nen  unter  Riickgriff  auf  entsprechende  Theorien  beschrieben  war- 
den. Kognitive  Daten  miissen  rekons t ruiert  werden,  da  sie  nicht 
direkt  zuganglich  sind.  Sie  konnen  entweder  aus  den  Diskursdaten 
erschlossen  oder  durch  introspektive  Verfahren  erhoben  weiden. 

Das  analytische  Vorgehen  ist  somit  deskriptiv  und  rekonstruktiv . 
Die  Sammlung  von  Daten  trifft  dabei  auf  zwei  unterschiedliche  Pro- 
bleme : 

1.  Es  hat  sich  als  au^erordentl ich  schwierig  erwiesen,  authen- 
tische  Diskursdaten  von  Verhandlungen  zu  sammeln.  Das  scheint 
nicht  nur  unser  Problem  zu  sein,  sondern  generell  fiir  die  Be- 
schreibung von  Verhandlungsinteraktionen  zu  gelten.  Mdglicher- 
weise  lassen  sich  auffallende  Ziige  der  Forschungsl iteratur , 
wie  etwa  ungenaue  Definitionen  des  Gegens tandsbereichs  und  die 
mangelnde  Integration  unterschiedl icher  f orschungsmethodischer 
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Modelle  gerade  damit  erklaren,  da0  das  Herzstiick  fur  eine  Ana- 
lyse, namlich  Proze0daten,  fehlen. 

Das  Datenproblem  scheint  uns  dabei  nicht  primar  mit  der  Wahrung 
von  Geschaf tsgeheimnissen  zu  bun  zu  haben,  woniit  die  Geheimhal- 
tung  der  Daten  haufig  begriindet  wird,  sondern  auf  konst i tu t ive 
Eigenschaf ten  von  Verhandlungen  zuriickzugehen : Kooperation 
unter  kompet it iven  Bedingungen  lost  widerspriichl iche  Handlungs- 
maximen  aus.  Diese  "kognitive  Dissonanz"  erfordert  AusschluB 
der  Of fentlichkeit  und  blockiert  psychologisch  die  post  festum 
Diskussion  des  Verhandlungsprozesses . 

2.  Die  Validitat  introspektiver  Daten  ist  mehrfach  diskutiert 
Worden  (vgl.  Faerch  & Kasper  1987).  Die  ohnehin  schon  vorhandene 
Problematik  introspektiver  Daten  wird  noch  verstarkt,  wenn 
diese  Daten  in  Situationen  gesammelt  werden  sollen,  wie  sie 
unter  1.  beschrieben  sind.  Selbst  wenn  es  moglich  sein  sollte, 
introspektive  Daten  in  authent ischen  Situationen  zu  samnieln 
bleibt  die  Frage , wie  valide  diese  Daten  sind. 

Konsequenz  aus  diesen  Uberlegungen  ist,  daj3  die  kognitiven 
Daten  in  simulierten  Situationen  zu  sammeln  sind.  Das  hat  uber- 
dies  den  Vorteil,  da0  die  Komplexitat  von  Verhandlungssituatio- 
nen  in  der  Simulation  reduziert  werden  kann. 

•as  angestrebte  Modell  von  Verhandlungen  muB  daher  auf  der  Basis 
finer  Kombination  von  introspektiven  Daten  aus  simulierten  Situa- 
ionen  mit  authentischen  Diskursdaten  konstruiert  werden.  Aus  die- 
,en  Oberlegungen  ergeben  sich  zunachst  zwei  Forschungsdesiderata , 
ie  wir  in  kommenden  Artikeln  behandeln  werden: 

1.  Eine  Abklarung  der  Terminologie , die  fiir  die  Analyse  von 
kognitiven  Prozessen  in  Geschaf tsverhandlungen  zur  Verfugung 
steht.  Dabei  geht  es  vor  allem  urn  Begriffe  und  Metaphern  wie 
Strategie . Plane . Verhandlungsst il  u.a. 

2.  Eine  genauere  Untersuchung , welche  Typen  von  Diskursen  zu 
Geschaf tsverhandlungen  gehoren. 
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Denne  artikel  udkommer  i revideret  form  i J.  Wagner  (udg.):  Kommunikative  opgaver  for 
firemmedsprogsundervisningen.  Gyldendal.  Efteraret  1989. 

ODENSE  UNIVERSITETS  TRYKKERI 


1.  Forudsaetninger. 

Denne  redeg0relse  for  brugen  af  forhandlingsspil  i fremmedsprogsun- 
dervisningen  bygger  p^  erfaringer  fra  Cand.negot-studiet  ved  Odense 
Universitet.  Det  er  et  4-^rigt  kombinationsstudium  med  sidel0bende 
0konomi-marketingstudier  og  sprogstudier  (de  studerende  kan  vaelge 
mellem  engelsk/tysk/fransk  som  hovedsprog).  Form^let  med  uddan- 
nelsen  er  at  kvalificere  kandidateme  til  at  varetage  opgaver  inden  for 
det  handelsmaessige  og  0vrige  samkvem  med  udlandet.  Forhandlings- 
spillene  ligger  i de  afsluttende  semestre,  alts^  p^  et  tidspunkt,  da  de  stu- 
derende taler  sproget  nogenlunde  flydende  og  fejlfrit  og  tilsyneladende 
ubesvaeret. 

Denne  karakteristik  af  sprogfaerdigheden  er  imidlertid  lidt  af  en  til- 
snigelse,  idet  ubesvaeretheden  st^r  og  falder  med  samtalekonteksten. 
Det  er  sMedes  en  tilbagevendende  oplevelse,  at  studerende,  der  selv 
mener  at  tale  flydende  fransk  efter  et  ^r  i Frankrig  f.eks.  som  au-  pair 
piger,  efter  nogen  tid  p^  universitetet  beklager  sig  over,  at  de  taler 
d^rligere  fransk  nu,  end  lige  efter  hjemkomsten.  Denne  oplevelse,  som 
nok  ikke  bar  hold  i virkeligheden,  skyldes  formodentlig,  at  de  som  au- 
pair  piger  opn^r  en  sikker  sprogfaerdighed  inden  for  et  afgraenset  em- 
neomr^de.  Da  universitetsstudier  beskaeftiger  sig  med  belt  andre  om- 
r^der  og  ofte  med  mere  komplicerede  sammenhaenge,  som  den  stude- 
rende ingen  traening  bar  i at  kommunikere  om,  f0les  kontekstskiftet 
som  en  tilbagegang  i sprogfaerdigheden. 

Fremmedsprogsundervisningen  p^  Cand.negot.-studiet  er  taet  for- 
bundet  med  studiet  af  sociale,  politiske  og  0konomiske  forhold  i mM- 
sprogslandet,  og  den  mundtlige  sproglige  aktivitet  bestir  derfor  ofte  af 
indholdstaette  oplaeg  fra  de  studerendes  side  om  disse  enmer,  efterfiilgt 
af  dr0ftelse  p^  fremmedsproget  mellem  laerer  og  studerende.  Denne 
undervisningsform  er  givtig,  b^de  hvad  ang^r  indhold  og  sprog,  men 
bar  sine  begraensninger.  Den  naere  indholdsmaessige  sammenhaeng 
mellem  det  laeste  og  det  mundtligt  dr0ftede  risikerer  nemt  at  give  b^de 
studerende  og  laerer  illusioner  om  omfanget  af  den  sproglige  kunnen, 
idet  man  bevaeger  sig  inden  for  et  sprogligt  afgraenset  omr^de  b^de 
glosemaessigt,  stilistisk  og  syntaktisk.  Man  kunne  frygte,  at  kandida- 
teme fik  en  for  snaever  sproglig  kompetence  i forhold  til  deres  senere 
erhvervsud0velse,  idet  den  op0ver  de  studerende  i en  velforberedt 
redeg0relse  for  et  emne,  og  i for  ringe  grad  bygger  p^  en  dialog- 
situation,  hvor  kontekst  og  modpartens  udspil  er  temmelig  uforudsi- 
geligt. 

Undervisningssituationen  i sprogfaerdighed  m^  tage  h0jde  for  det  og 
saette  den  studerende  i en  situation,  der  kraever  spontan  reaktion  og 
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daekker  et  bredt  spektrum  af  diskurstyper  med  hovedvaegt  p^  dialogen. 
Til  dette  formM  der  udarbejdes  undervisningsmateriale,  hvis  ho> 
vedsigte  vaere  at  skabe  forskellige  relevante  kontekster  for  spontan 
sprogbrug.  Spontaneitet  skal  i denne  sammenhaeng  opfattes  som  den 
studerendes  evne  til  at  reagere  umiddelbart  p^  de  sproglige  stimuli  i en 
given  kontekst.  Undervisningssituationen  derfor  inddrage  opgave- 
former,  der  saetter  den  studerende  i forskellige  motiverende  kom- 
plekse  situationer,  som  ud  over  andre  aktiviteter  ogs^  kraever  sproglig 
form^en  for  at  blive  l0st. 

N^r  engagementet  i en  opgave  i denne  sammenhaeng  forekommer 
vaesentlig,  er  det  imidlertid  ikke  blot  for  at  motivere  den  studerende  til 
overhovedet  at  ytre  sig,  men  i lige  s^  h0j  grad  for  at  give  0velse  i at  ud- 
trykke  sig  p^  fremmedsproget,  samtidig  med  at  situationens  indholds- 
maessige  aktivitetskrav  (f.ex.  at  regne,  raesonnere  og  argumentere)  be- 
slaglaegger  opmaerksomhed.  Deltageme  skal  med  andre  ord  koncen- 
trere  sig  om  at  foretage  nogle  ikke -sproglige  handlinger,  alt  imens  de 
kommunikerer  p^  fremmedsproget. 

Forhandlingsspil  skal  traene  de  studerendes  evne  til  at  klare  situ- 
ationer, som  de  vil  blive  stillet  overfor  i deres  senere  praktiske  virke 
og  samtidig  give  underviseren  mulighed  for  at  arbejde  systematisk 
med  de  studerendes  sprogfaerdighed  i stressfyldte  situationer.  Ved  at 
skaerpe  kravene  til  de  ikke-sproglige  aktiviteter  og  engagere  de  stude- 
rende i overvejelser  over,  hvad  der  skal  siges,  fremfor  i det  at  sige  det, 
bortledes  deres  opmaerksomhed  fra  det  sproglige,  og  den  bevidste 
sproglige  styring  af  det  tillaerte  frenunedsprog  svaekkes.  De  studerende 
kastes  sMedes  ud  p^  dybt  vand,  redningsbaelteme  bliver  svaerere  at 
holde  fast  i,  og  det  skal  s^  vise  sig,  om  de  indlaerte  sv0mmetag  er 
baeredygtige.  Herved  blottes  nogle  sproglige  mekanismer  (fejltenden- 
ser),  som  underviseren  f^r  lejlighed  til  at  be  arbejde. 


2.  Udvikling  af  forhandlings-cases. 

Hvilke  former  for  materiale  kan  man  s^  gribe  til  for  at  n^  det  tilstraebte 
formal:  at  aktivere  en  professionel  fremmedsprogsbeherskelse  i rele- 
vante situationer?  I f0rste  omgang  var  det  min  hensigt  at  inddrage 
virksomhedsspil,  som  man  kender  dem  f.eks.  fra  kurser  og  pressen, 
idet  de  tilgodeser  opgavel0sningsmomentet  og  samtidig  emnemasssigt 
daekker  et  omr^de,  der  m^  anses  for  centralt  for  kommende  afsaet- 
nings0konomer.  Det  viste  sig  imidlertid  umuligt  inden  for  de  givne 
0konomiske  rammer  at  skaffe  s^danne  spil.  Set  ud  fra  min  overord- 
nede  m^lsaetning  har  de  desuden  den  hage,  at  l0sningen  af  opgaven  ikke 
forudsaetter  en  kompleks  kommunikation  deltageme  imellem  og  der- 
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for  i for  ringe  grad  traener  de  studerende  i bnig  af  fremmedsproget. 

Jeg  har  derfor  udarbejdet  mine  egne  typer  af  cases  med  udgangs- 
pxinkt  i autentiske  erhvervsmaessige  konflikter,  hvis  l0sning  fonidsaet- 
ter  indgdende  forhandlinger  parteme  imellem.  Dette  materiale  har  jeg 
bearbejdet,  swedes  at  det  kan  indg&  som  undervisningsmateriale  i 
forhandlingsspil. 

Udarbejdelse  af  cases  er  et  tidskraevende  arbejde,  og  meget  mate- 
riale viser  sig  ved  naermere  bearbejdelse  ikke  at  vaere  velegnet.  Jeg  har 
derfor  indtil  videre  kun  udarbejdet  5 forhandlingsspil,  hvoraf  de  4 er 
afprpvet  indtil  flere  gange.  Disse  spil  omhandler  konflikter  opst^et  i 
forbindelse  med: 

1.  import  af  frugt  fra  Sydeuropa 

2.  levering  af  defekte  ovne 

3.  provision  til  agent  i Frankrig 

4.  salg  af  flaskegasbeholdere 

5.  markedsf0ring  af  belgisk  chokolade 

I afs.  3 redeg0res  ved  et  eksempel  for  forhandlingsspillenes  opbygning 
og  i afs.  4 for  den  metodiske  opbygning  af  undervisningen.  I afs.  5 
foretages  en  kort  evaluering  af  den  sprogbnig,  forhandlingsspillene 
aktiverer  hos  de  studerende. 


3.  Opbygning  af  materialet  og  tilrettelaeggelse. 

3.1.  Oplaeg. 

Selve  materiale  for  en  case  bestir,  ud  over  nogle  konkrete  opgaver, 

der  skal  l0ses  inden  forhandlingens  start,  og  som  derfor  er  behandlet  i 

afsnittet  om  forberedelse  (se  4. 1 .),  af  2 elementer: 

a.  en  beskrivelse  af  et  sagsforl0b 

b.  et  saet  oplysninger,  der  er  specifikke  for  hver  gruppe  (part). 

Ad  a.  Beskrivelsen  af  det  sagsforl0b,  der  giver  anledning  til  konflik- 
ten,  er  det  centrale  element  i det  materiale,  der  udleveres  til  de 
studerende.  Et  konkret  eksempel:  et  dansk  firma,  der  igennem 
en  irraekke  har  markedsf0it  chokoladevarer  under  et  bestemt 
maerke,  som  er  blevet  registreret  i varemaerkeregistret.  Et  bel- 
gisk firma  sender  et  lignende  produkt  pA  det  danske  marked  og 
markedsf0rer  det  med  en  betegnelse,  der  ligger  s^  naer  op  ad 
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det  danske  firmas,  at  den  danske  producent  f0ler  sin  ret  krsen- 
ket.  Begivenhedsforl0bet  munder  ud  i fastsaettelse  af  et  m0de, 
der  er  identisk  med  det  m0de,  hvori  de  studerende  skal  optrsede 
som  parter  i forhandlingsspillet  og  s^ledes  gennem  en  forhand- 
ling  nk  til  l0sning  af  problemet  (se  afs.  4.2.  og  Appendix). 

Ad  b.  De  oplysninger,  der  er  specifikke  for  hver  part,  bar  isser  til 
formal  at  styrke  denne  parts  forhandlingssituation.  Her  foresl^s 
f.eks.  lovparagraffer,  som  en  part  kan  henvise  til  (i  dette  til- 
faelde  varemaerkeloven),  eller  der  omtales  parallels ituationer, 
som  parteme  kan  p^ber^be  sig  (her  tidligere  tilfaelde  med  an- 
vendelse  af  betegnelser  eller  emballager,  der  kunne  forveks- 
les).  De  specifikke  oplysninger  kan  ogs^  g^  ud  p^  supplerende 
argumenter,  forslag  til  perspektivering  af  konflikten  eller  fir- 
mainteme  oplysninger  som  f.eks.  korrespondance,  som  mod- 
parten  if0lge  sagens  natur  ikke  kan  have  kendskab  til. 

3.2.  Spinets  tilrettelaeggelse. 

Spillene  foregk  i grupper  a 4-6  personer,  der  som  regel  igen  er  un- 
deropdelt  i 2 parter  a 2-3  personer  (i  visse  spil  kan  det  vaere  logisk  at 
have  3 parter  involveret).  Hver  person  har  sMedes  mindst  en  medspil- 
ler  (rolleme  er  f.eks  salgschef  + juridisk  konsulent  eller  direkt0r  + 
salgsleder)  samt  et  par  modspillere.  Det  er  uhensigtsmaessigt  med  st0r- 
re  grupper,  da  den  enkeltes  taletid  herved  begraenses,  styringen  van- 
skeligg0res,  og  der  opst^r  en  tendens  til,  at  rolleindehaveme  taler  i 
munden  p^  hinanden. 

den  anden  side  b0r  hver  deltager  have  en  medspiller,  da  dette 
giver  lejlighed  til  at  gennemdiskutere  og  koordinere  sagens  aspekter  p^ 
forh^nd  og  samtidig  giver  en  rigere  dialog  i forhandlingsfasen.  Det  er 
ligeledes  praktisk,  at  parteme  kan  afl0se  hinanden  ind  imellem,  n^r  en 
af  dem  er  k0rt  traet. 

4.  Caseforl0bet  i undervisningen. 

Hvert  forhandlingsspil  best^  af  tre  hovedfaser: 

1 . Oplaeg  og  forberedelse 

2.  Selve  forhandlingen 

3 . Efterbehandlingen 
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Kun  i 3.  fase  deltager  underviseren  aktivt:  Nir  materialet  med  tilh0- 
rende  instrukser  er  udleveret,  udspiller  sivel  forberedelsen  som  selve 
forhandlingen  sig  udelukkende  imellem  de  studerende  (vedr0rende 
observat0r-  og  registreringsfunktioner,  se  afs.  5.)-  Laereren  griber 
ikke  regulerende  ind,  selv  om  ban  eventuelt  er  til  stede  i lokalet.  Det  er 
de  studerende  egen  opgave  at  til  et  forhandlingsresultat  (eller  at 
til  den  erkendelse,  at  de  ikke  er  i stand  til  det),  og  n^r  sageme  l0ber  af 
sporet,  er  det  gruppens  egen  opgave  at  den  p^  sporet  igen.  Hvis 
sagen  er  k0rt  fast,  afg0r  de  selv,  om  de  vil  holde  en  pause,  eventuelt  for 
at  daempe  gemytteme,  eller  for  at  summe  fortroligt  med  medspilleren. 
Styringen  ligger  swedes  udelukkende  i materialet  og  i gruppens  dis- 
ciplin. 


4.1.  Forberedelsesfasen. 

Baggrundsmaterialet  udleveres  til  de  studerende,  nogle  dage  f0r  for- 
handlingen fmder  sted.  Forh^dsoplysningeme  er  vaesentlige,  da  det  er 
gennem  disse,  at  den  studerende  kan  planlaegge  den  holdning  og  ad- 
faerd,  der  skal  baere  igennem  selve  forhandlingsfasen.  Via  dette  for- 
beredende  arbejde  tilvejebringes  det  engagement  i sagsforl0bet,  der 
befordrer  kommunikationsbehovet. 

I oplaegget  er  indbygget  en  opfordring  til  de  studerende  om  at  l0se 
tre  typer  afopgaver  som  et  led  i forberedelsen  af  forhandlingsspillet: 

1 . For  det  f0rste  b0r  de  foretage  nogle  begraensede  sproglige  unders0- 
gelser,  sMedes  at  de  har  styr  p^  terminologien  inden  for  det  omrMe, 
de  skal  beskaeftige  sig  med  (hvordan  vil  de  f.eks.  gengive  Vare- 
maerkedirektoratet’  eller  ’chokoladepastil’  p^  fransk?). 

2.  For  det  andet  opfordres  de  studerende  til  at  saette  sig  ind  i nogle 
sagsforhold  for  at  sikre  sig,  at  de  har  den  fom0dne  viden  til  at  tage 
stilling  til  sagen.  Eksempelvis  b0r  de  i sager  om  leveringsproblemer 
saette  sig  ind  transportkutymer  og  leveringsklausuler,  og  i det 
ovennaevnte  eksempel  om  markedsf0ring  af  chokolade  opfordres  de 
til  at  g0re  sig  bekendt  med  de  relevante  afsnit  af  varemaerkeloven 
for  at  have  en  saglig  baggrund  for  deres  argumentation.  Disse  un- 
ders0gelser  laegger  s^  igen  op  til  udvidede  sproglige  overvejelser, 
idet  de  m^  sikre  sig,  at  de  p&  fremmedsproget  er  i stand  til  at  rede- 
g0re  for  de  bestemmelser  eller  facts,  de  har  fimdet  frem  til. 
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3.  Den  tredje  og  vaesentligste  del  af  forberedelsen  er  de  studerendes 
bearbejdelse  af  selve  sagens  indhold  og  den  deraf  fdlgende  tilrette- 
laeggelse  af  adfaerden  under  selve  forhandlingsm0det.  Forberedelsen 
anses  for  s^  vigtig,  at  studerende,  der  m0der  uforberedt,  anvendes 
som  observat0rer. 

Som  omtalt  i afs.  3.1.  rummer  materialet  en  raekke  supplerende  oplys- 
ninger,  der  i modsaetning  til  de  ovenst^ende  ikke  er  faelles.  Uddyb- 
ningen  af  partemes  viden  om  sagen  bar  flere  formal: 

- For  det  fprste  er  form^let  at  motivere.  Jo  mere  viden  man  bar  om  en 
sag,  jo  mere  kan  man  alt  andet  lige  indleve  sig  i den  og  derfor  for- 
svare  den  engageret,  n^r  tiden  er  inde.  Dette  g0r  sig  isxr  gasldende, 
n^r  de  udleverede  oplysninger  peger  i retning  af,  at  man  bar  ret. 
Modparten  er  imidlertid  forsynet  med  tilsvarende  materiale,  der 
former  bans  opfattelse  (synspunkter,  argumenter,  fortilfaslde),  og 
ud  af  denne  konfrontation  skal  samtalens  gnist  springe.  Begge  sxi 
oplysninger  skal  naturligvis  vaere  trovaerdige,  men  netop  det 
faktum,  at  oplysningeme  er  'skaeve'  i forbold  til  binanden  (f.eks.  at 
part  A ved  noget,  som  part  B ikke  ved,  eller  at  B bar  en  interesse 
eller  en  indfaldsvinkel,  som  A ikke  bavde  forestillet  sig),  giver  sam- 
talen  nogle  overraskelsesmomenter,  der  tvinger  parteme  til  ny- 
taenkning  under  selve  situationen,  til  at  overveje  argumenter  p^  ny 
og  samtidig  vaere  producerende  p^  fremmedsproget. 

‘ Et  yderligere  formM  med  at  stille  supplerende  materiale  til  r^digbed 
er  at  traene  de  studerende  i at  orientere  sig  i en  sag  og  i at  udvaslge. 
Selv  om  de  ikke  p^  forb^nd  bar  nogen  saerlig  viden  om  sagsomr^det, 
skal  de  kunne  saette  sig  ind  i situationen  og  danne  sig  en  opfattelse  af, 
bvad  der  er  det  centrale  i konflikten.  De  m^  berefter  pr0ve  at  g0re 
sig  deres  synspunkter  klar,  overveje  i bvilket  omfang  de  er  baere- 
dygtige  og  derefter  underst0tte  med  dokumentation  og  argumen- 
tation. 

Ikke  aUe  de  partsbestemte  oplysninger,  som  de  studerende  Mr  ud- 
leveret,  er  lige  velegnede  til  at  fremfpre  i den  p^gaeldende  forband- 
lingssituation.  Nogle  tilsyneladende  lignende  tilfaelde  bar  m^ske  kun 
meget  begraenset  relevans,  andre  er  kun  relevante  under  saerlige  be- 
tingelser  og  vil  ellers  kun  forplumre  overblikket.  Endelig  kan  der 
vaere  sagsforbold,  som  en  part  muligvis  er  bedst  tjent  med  overbo- 
vedet  ikke  bliver  fremfprt.  Oplysningen  kan  se  gunstig  ud,  men  kan 
af  en  dygtig  modstander  vendes  mod  parten  selv,  eventuelt  i en  lidt 
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aendret  sammenhaeng.  Det  er  alts&  et  krav  til  deltageme,  at  de  skal 
vaere  i stand  til  at  sortere  i et  givent  mated  ale. 

N&r  denne  orientering-  og  udvaelgelsesproces  har  fundet  sted,  er  de 
studerende  n&et  til  sidste  fase  i forberedelsesprocessen.  Den  best&r  i 
overvejelser  over,  hvordan  deres  synspunkter  bedst  formidles  til 
forhandlingsmodparten.  Hvis  den  forudg&ende  fase  har  vaeret  grun- 
digt  udf0rt,  drejer  det  sig  f0rst  og  fremmest  om  at  underst0tte  sin 
argumentation  (og  geme  forudse  modpartens)  og  ud  fra  den  og  de 
overordnede  interesser  udarbejde  en  strategi,  der  bl.a.  bestir  i plan- 
laegning  af  den  indbyrdes  raekkef0lge  af  forskellige  sproglige  aktivi- 
teter:  praesentation  af  problemer,  fremsaettelse  af  uddybende 
sp0rgsmM,  midtvejs-opsumeringer  og  fremsaettelse  af  forslag  til  at 
komme  videre. 

- Et  sidste  formM  med  at  g0re  informationsmaengden  til  deltageme 
rimelig  taet  er  at  styre  forl0bet  gennem  disse  informationer.  Set  fra 
b&de  en  indholdsmaessig  og  en  sprogproduktionsmaessig  synsvinkel 
er  det  ganske  vist  hensigten  at  befordre  en  vis  selvstasndig  kreativitet 
hos  deltageme,  men  det  er  vigtigt,  at  kreativiteten  bliver  holdt  inden 
for  rammeme  af  de  facts,  der  er  opgivet. 

Oplaegget  m&  ikke  rumme  mange  l0se  ender,  s&ledes  at  de  stude- 
rende fristes  til  at  opdigte  facts,  der  passer  i deres  kram,  f.eks  hvis 
de  i en  situation  f0ler  sig  pressede.  det  sproglige  omrMe  ligger 
kreativitetskravet  ligeledes  i,  at  de  skal  formidle  og  forvalte  en  situ- 
ation, der  er  givet.  Den  sproglige  opgave  er  i den  forstand  bundet, 
idet  de  studerende  tvinges  til  at  formulere  sig  p&  oplaeggets  praemis- 
ser. 


4.2.  Forhandlingsfasen. 

leg  vil  i det  efterf0lgende  give  en  kortfattet  illustration  af,  hvordan 
faseme  i et  forhandlingsspil  kan  forl0be.  Forud  for  m0det  har  de  to 
p alter  i re  glen  hver  for  sig  haft  en  forberende  dr0ftelse  for  at  udveksle 
synspunkter,  koordinere  dem,  tilrettelaegge  eventuel  strategi  og  note- 
re,  hvad  de  forestiller  sig  at  opn&  med  forhandlingeme.  Et  notat  herom 
afleveres  til  laereren  med  henblik  p&  efterbehandlingen. 

I princippet  har  de  studerende  i forhandlingssituationen  fri  tid  til 
deres  r&dighed,  men  i praksis  plejer  den  at  blive  begraenset  til  45-75 
min.  Herefter  er  deltageme  enten  n&et  til  enighed  eller  er  s&  udmat- 
tede,  at  de  opgiver  at  n&  til  enighed  eller  slutter  en  aftale  p&  et  l0st 
grundlag  for  at  blive  faerdige. 
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FormSlet  med  nedenst^ende  eksempel  er  at  give  indtryk  af  bl.a.,  hvor 
meget  der  kan  at  blive  sagt  i ovennaevnte  tidsrum.  Samtidig  fSr 
laeseren  forMbentlig  et  indtryk  af,  hvor  varieret  og  mangefaset  kom- 
munikation  er.  Da  det  ville  blive  for  omfangsrigt  og  i denne  frem- 
stilling  un0dvendigt  at  gengive  et  forl0b  in  extenso,  har  jeg  valgt  blot 
at  resumere  det  indledende  forl0b  ved  at  karakterisere  replikkemes 
funktion,  og  at  lade  dette  forl0b  f0re  frem  til  et  kort  uddrag  af  en  dis- 
kussion. 

Som  anf0rt  i afs.  3.1.  er  konflikten,  at  den  belgiske  konfekturepro- 
ducent  ’Royal  van  Bruegel’  (herefter  omtalt  som  vB)  har  sendt  et 
produkt,  nemlig  en  aeske  chokolademedailloner  p^  det  danske  marked, 
hvilket  har  gjort  kraftigt  indhug  i Heinrich  & Jansens  (herefter  omtalt 
som  H&J)  afsaetning. 

Konfliktpunkt  er  bl.a.,  hvorvidt  det  af  H&J  gennem  mange  ^r  an- 
vendte  navn  ’medallion'  er  et  varemaerke  eller  en  artsbetegnelse.  vB 
mener,  at  det  blot  drejer  sig  om  et  almindeligt  beskrivende  faellesnavn, 
der  ikke  kan  hindre  deres  ret  til  at  bruge  ordet,  hvorimod  H&J.  mener, 
at  det  samlede  produkt,  inkl.  den  firkantede  aeske  og  dennes  udform- , 
ning  besiddder  tilstraekkeligt  saerpraeg,  til  at  det  er  et  varemaerke,  og  at 
vB  derfor  har  kraenket  deres  ret  ved  at  sende  et  produkt  p^  markedet, 
som  forbrugeme  kan  forveksle  med  deres.  vB  mener  ikke,  at  der  er 
risiko  for  sammenblanding  af  de  to  produkter.  Forbrugemes  mulighed 
for  at  skelne  mellem  de  to  produkter  er  sMedes  en  vaesentlig  faktor  i 
diskussionen. 

Forl0bet  kan  tage  sig  sMedes  ud: 

Resume 

- M0dets  vaert  praesenterer  sig  selv  og  sin  makker,  herunder  velkomst 
og  indledende  h0flighedskonversation 

- De  tilrejsende  praesenterer  sig  og  bidrager  med  tilsvarende  konver- 
sation. 

vB  1 : - przBsentation  af  begivenhedsforlpb  og  konflikt 

H&Ji:  - pavisning  af  unpjagtighed  i fremstilling,  men  udtryk  for  vilje  til  at  s0ge 
l0sning 

vBi:  - przBcisering  af  konflikten,  dokumentation  ved  henvisning  til  rsekke  af 

ordb0ger,  afrunding  af  synspunkt 
H&J  1 : - modargument  vedr.  kunders  motivering  for  k0b 
vBj:  - modargument  vedr.  kundeadfaerd 

H&Jj:  - uddybende  forklaring  pa  kundeadfaerd  samt  paberabelse  af  fprsteret 
vBj:  - paberabelse  af  fri  markedsfpring  under  henvisning  til  loven 
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H&J  I : - henvisning  til  Varemaerkedirektoratets  registrering 
vB  j:  - anfaegtelse  af  raekkevidden  af  Direktoratets  afg0relse 

H&J  I : - anmodning  om  uddybning  af  begrebet  varemaerke 
vBi:  - definition  og  forklaring  af  begrebet 

vB2  - jura  og  ikke  kundeadfaeid  er  afg0rende 
vBi:  - en  parallelafg0relse  f0res  i marken 

H&Ji:  - afvisning  og  omtale  af  fordlfaelde,  hvor  Direktoratet  bar  statueret,  at  mu- 
lighed  for  forveksling  buide  have  vaeret  undgSet: 

Uddrag  af  diskussion 

vB  I : mais  on  ne  pent  pas  confondre  ces  deux,  je  crois 

H&Jj:  mais  si,  si,  justement  le  terme  m6daiIIon  s..  sur  notre  boite  signifie  ce  qu'il 
y a I^-dedans,  signifie  eh...  ce  qu'il  y a I^-dedans,  mais  en  meme  temps  ... 
vB  I .:  c'est  une  description  alors! 

H&Jj:  non,  non  justement  .... 
vBj:  oh  si,  si 

H&Jj:  oui,aussi,  parce  que  moi,  je  dis  justement,  mais  en  meme 

temps  c'est  la  marque!  c’est  la  marque  de  notre  produit  parce  que  nous, 
nous  ne  mettons  pas. ..eh  Heinrich  & Jansen  et  Cie,  c'est  marqu^  sur  le 
c6t6,  personne  le  sait ... 

H&J2‘  oui.. 

vBj:  mais  alors  nous,  nous  avons  notre  nom  1^,  eh  ... 

H&Jj:  oui,  le  consommateur  ne  sait  pas  que  notre  produit  n'est  pas  fait  par  Royal 
van  Bruegel 

vBj:  mais  vous  n'avez  pas  fait  des  enquetes,  mais  ne  savez  pas  ... 

vous  ne  pouvez  pas  savoir  ce  que  pensent  les  consommateurs  ... 

H&Jj.  mais  ... 

vB I : vous  n'avez  pas  de  documentation 

H&Jj:  mais  il  y a d'autres,  mais  en  fait,  juridique  ...  il  faut  aussi  penser  que  nous 
avons  vendu  ce  produit  dfes  54,  ce  qui  fait  que  juridiquement. 
vBj:  justement,  les  consommateurs  doivent  savoir  que  ...  que  la  boite  qui  est  en 

forme  carr^e,  c'est  la  boite  qu’ils  veulent,  c'est  pas  ...  vous  ne  changez  pas 
votre  boite,  eh  ...  apits 
H&Jj:  non,  non 

VB2:  non,  non,  c’est  pour  ca  qu'il  y a une  grande  difference  entre  la  boite  de 

coeur  ... 

H&Jj:  mais  ce  qu'il  y a ...,  c'est  que  quand  le  consommateur  voit  le  nom  medall- 
ion, il  voit  9a  ici,  il  voit  aussi  9a  sur  votre  boite  ... 

VB2:  oui,  mais  c'est  une  autre  forme  ... 

H&J  I : oui,  mais  justement ... 

vB2:  de  boite,  ils  savent  toujours  que  c'est  la  boite 

carree  qu'ils  veulent 

H&Jj:  non,  justement  parce  que  comment  veu  ....  voulez-vous  que  le  consomma- 
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teur  sa  ...  eh  ...  sache  ...  eh  qu’il  s'agit  d’un  autre  produit  puisque  c'est 
marqu€  'm^daillon’,  il  va  confondre  les  choses  ... 

VB2:  mais  non 

H&J bien  que  la  boite  est  diff^rente 

vB2I  je  ne  crois  pas.  Je  crois  aussi  qu'il  faut  regarder  le  sens  et  I'utilisation  du 


mot  mddaillon  dans  d'autres  pays  puisqu’il  s'agit  d'un  march€  international 
H&J  \ : mais  nous  sommes  au  Danemark 
H&J2:  au  Danemark  ... 


vBj:  oui,  mais  c'est  un  march^  international  et  il  faut ... 

H&Jj:  pas  encore  ... 

vBj:  ...  et  il  faut  prendre  une  perspective  plus 


grande,  je  crois  ...et ..  et  le  mot  m61aillon  est  utilise  en  fait,  ce  qu'on  peut 
confirmer,  eh  ..eh 

H&Jj:  oui,  mais  justement  le  mot  mddaillon  n'est  pas  employ^  dans  d'autres 
termes  qu’^  part  le  chocolat,  ce  qui  fait  que.. 
vBj:  si,  si  ... 

H&Jj:  ...  le  consommateur  danois  ne  connait  pas  le  mot  dans  le  terme  qu'un 
Fran^ais  ou  qu’un  Beige  le  connait 
vB  1 : oui,  mais  si  vous  regardez  differents  dictionnaires  ... 

H&J  1 : mais  justement  le  consommateur  ne  les  regarde  pas 
H&J2:  non  ... 

vB  1 : que  le  mot  est  regardd  comme  une  description  et  surtout  lorsqu'il  s'agit  de 

chocolat  eh  ...  eh  ...  le  mot  est  considdrd  descriptif,  et  je  trouve  que  la  con- 
sequence de  cela  est  que  le  mot  ne  peut  etre  reserve  k une  entreprise  seule. 

Ovenst^ende  passage  udg0r  ca.  1/22  af  det  p^gaeldende  forhandlings- 
forl0b.  Den  kan  forekomme  ustruktureret  for  laeseren,  der  ikke  umid- 
delbart  bar  deltaget  i udviklingen.  Men  for  de  4 deltagende  personer  er 
der  ingen  tvivl  om  meningen  med  de  andres  meldinger.  En  naerlaesning 
af  udsagnene  viser,  at  de  klart  opfatter  medspillemes  udtalelser, 
responderer  adaekvat  og  tydeligt  repraese merer  deres  roller  inden  for 
rammeme  af  ’fiktionens’  logik. 

Med  hensyn  til  udsagnenes  og  udsnittets  grad  af  strukturerethed  (der 
taenkes  her  isaer  pk  saetningsbygning  og  talerskift)  er  passagen  reprae- 
sentativ  i den  forstand,  at  den  ligger  i midten  af  spektret.  Naesten  hver 
gennemspillet  forhandlingssituation  frembyder  et  spektrum  af  forskel- 
ligartede  faser  lige  fra  omhyggeligt  dispone  rede  indlaeg,  der  afl0ser 
hinanden,  n&r  en  taler  ved  et  signal  har  tilkendegivet  sin  afslutning  - til 
kaoslignende  situationer,  hvor  to  eller  tre  personer  ved  at  skrue  op  for 
stemme  VO  lumen  sl&s  om  at  beholde/overtage  ordet  for  at  starte  p^  saet- 
ninger,  der  har  karakter  af  till0b  eller  afl0b,  og  som  de  ikke  er  i stand 
til  at  gennemf0re,  fordi  det  at  bemaegtige  sig  ordet  har  lagt  beslag  p& 
hele  deres  opmaerksomhed.  Denne  fase  optraeder  som  regel  langt  henne 
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i forhandlingsforl0bet,  hvor  deltageme  er  k0it  fast  i et  punkt,  der  ofte 
har  v£eret  diskuteret  flere  gange,  og  hvor  der  derfor  kan  spores  en  vis 
irritabilitet.  Pi  den  anden  side  er  de  ikke  si  langt  fremme,  at  de  er  ved 
at  ni  til  en  afklaring  af  problememe,  da  dette  forudssetter  et  afbalan- 
ceret  dialogforl0b. 

Nir  diskussionens  forl0b  i det  gengivne  eksempel  kan  vasre  vanske- 
lig  at  fi  hold  pi,  hasnger  det  ogsi  sammen  med  den  endimensionale 
gengivelse  pi  et  ark  papir.  Der  gir  herved  en  raskke  st0ttefunktioner 
tabt  i forhold  til  den  faktisk  foregiede  interaktion.  Ved  at  blive  repro- 
duceret  pi  lydbind  kan  gengivelsen  videregive  et  langt  mere  nuanceret 
billede,  der  inddrager  taletempo,  pauser,  lydstyrke,  stemmeleje  og  in- 
tonation. Den  bedste  gengivelse  er  imidlertid  videobindet,  fordi  det 
ogsi  giver  mulighed  for  at  registrere  mimik,  0jenkontakt,  gestik  og 
kropssprog  generelt. 


4.3.  Efterbehandling. 

Efterbehandlingen  af  forhandlingsspillet  er  en  meget  vsesentlig  del  af 
forl0bet,  der  har  til  formil  at  g0re  de  studerende  opmserksomme  pi 
fejl  og  i det  hele  taget  ting,  der  kan  g0res  bedre.  Situationen  er  paeda- 
gogisk  frugtbar,  fordi  deltageme  har  vseret  ret  engagerede  i interak- 
tionen,  og  en  rsekke  erfaringer  derfor  blot  skal  trsekkes  frem  pi  det 
bevidste  plan  for  at  kunne  udnyttes. 

Inden  den  af  underviseren  tilrettelagte  efterbehandling  foregir,  vil 
de  studerende  dog  som  regel  spontant  selv  have  indledt  en  sidan.  Den- 
ne  ’uorganiserede'  efterbehandling  starter  i samme  0jeblik,  der  er 
blevet  slukket  for  bindoptager  og  videokamera.  Dens  eksistens  haenger 
formodentlig  sammen  med,  at  deltageme  - efter  at  have  vaeret  tvunget 
ind  i en  rolle,  hvor  de  skulle  f0lge  det  sset  af  spilleregler,  der  er  kon- 
stitutive  for  interaktionen  ’forhandling’,  og  som  derfor  definerede 
dem  som  modstandere  af  hinanden  - f0ler  en  voldsom  trang  til  at  kom- 
munikere  med  hinanden  pi  et  plan,  der  ikke  er  normbestemt  (eller  i 
hvert  ikke  opleves  som  normbestemt). 

Denne  efterf0lgende  spontane  dr0ftelse  gir  i reglen  ud  pi  at  ’fi  luft', 
at  redeg0re  for,  hvorfor  man  sagde,  som  man  sagde,  og  hvorfor  man 
ikke  kunne  sige  dette  og  hint,  som  man  f0lte  det  meget  mere  nser- 
liggende  at  sige.  Udsagnene  giver  siledes  en  rsekke  meldinger  om, 
hvilke  taktiske  overvejelser  deltageme  har  gjort  sig,  og  pi  hvilken 
mide  interaktionssituationen  ’forhandling'  omformer  deres  valg  af 
udtalelser.  Det  er  imidlertid  vanskeligt  at  redeg0re  detaljeret  for  disse 
udsagn,  da  netop  den  manglende  registrering  er  forudsaetningen  for 
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deres  eksistens.  Dog  lean  man  konstatere,  at  det  faktum,  at  de  opstAr,  er 
et  vidnesbyrd  om  deltagemes  engagement  i roUespillet. 

Den  af  underviseren  organiserede  efterbehandling  sigter  p&  at  bear- 
bejde  b&de  den  sproglige  og  den  forhandlingsmaessige  erfaring.  Efter 
at  bindene  er  blevet  henholdsvis  aflyttet  og  set,  udvaelges  passager,  der 
skpnnes  vaegtige  med  henblik  p&  at  bevidstgpre  de  studerende  om  de 
mange  sproglige  og  forhandlingsmaessige  mekanismer,  der  er  dukket 
op  til  overfladen  under  slagets  gang.  (I  realiteten  har  det  ikke  den  store 
betydning,  hvilke  afsnit  der  udvaelges,  eftersom  de  naesten  alle  ved  n0- 
jere  bearbejning  viser  sig  at  rumme  s&  meget  analysestof,  at  det  er 
givtigt).  Disse  udvalgte  passager  afspilles  for  deltageme  og  for  at  stptte 
deres  iagttagelsesevne  og  for  at  gpre  den  efterfplgende  diskussion  rig- 
holdig,  udleveres  til  hver  deltager  et  spprgeark,  der  praeciserer  et  eller 
flere  aspekter  af  forhandlingsforlpbet,  som  vedkommende  skal  foku- 
sere  p&. 

Som  eksempler,  der  skal  fokuseres  p&,  kan  (i  forkortet  form)  naevnes: 

a)  sprogligt: 

Noter  traek  ved  samtalen,  som  efter  din  opfattelse  rent  sprogligt  viser,  at  det  er  en 
forhandling. 

Noter  grammatiske  og  syntaktiske  fejl  i det  franske. 

Noter  eksempler  p&  affektive  udtryksformer  som  r^b,  kraftig  intonation  eller 
hdnlatter. 

b)  Vedrprende  interaktionens  forlpb: 

Noter  eksempler  p&  emneskift  og  forspg  at  begrunde,  hvorfor  der  skiftes  emne. 

Noter  eksempler  p&,  at  personer  ikke  besvarer  stillede  spprgsm^l  og  forspg  at 
begrunde  hvorfor. 

Noter  eksempler  p&  misforhold  mellem  formulering  og  formodet  intention. 

Det  er  klart,  at  sondringen  mellem  ovenst&ende  to  kategorier  af 
sp0rgsm&l  er  grov,  og  at  den  i mange  tilfaelde  ikke  kan  opretholdes. 
Den  er  imidlertid  praktisk  at  arbejde  med  og  hensigtsmaessig,  for  s5i 
vidt  som  den  bevarer  bevidstheden  om  de  to  yderender  af  det  arbejds- 
omr&de,  vi  bevaeger  os  i. 
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Som  tidligere  nsevnt  er  formSlet  med  registreringsaktiviteten  at  gen- 
kalde  i deltagemes  bevidsthed,  hvad  der  er  foregSet  for  derefter  at 
dr0fte,  hvorfor  det  foregik  sSledes,  hvorvidt  det  var  hensigtsmaessigt, 
og  hvad  der  eventuelt  kunne  bidrage  til  et  mere  hensigtsmaessigt  forl0b 
af  interaktionen.  Disse  dr0ftelser  f0rer  sMedes  frem  til,  hvilket  udbytte 
de  studerende  har  af  forhandlingsspillene,  og  hvad  underviseren  kan 
laere  af  dem,  dvs.  sp0rgsmSlet  om  deres  paedagogiske  effektivitet.  Det- 
te  vil  blive  behandlet  i det  f0lgende. 


5.  Observationer  og  vurderinger. 

5.1.  Kommunikationen  inden  for  rollespillet. 

NSr  der  skal  tages  stilling  til,  om  denne  form  for  fremmedsprogs- 
indlaering  er  hensigtsmaessigt,  er  det  naturligt  at  vurdere  det  ud  fra 
intentioneme,  sSledes  som  de  blev  fremlagt  i starten  af  kapitlet. 

Det  kan  fastslfis,  at  der  inden  for  den  givne  tidsramme  sker  en  om- 
fangsrig  og  varieret  sprogproduktion.Ud  over  de  forudsaetninger  her- 
for,  som  ligger  i oplaegget,  kan  dette  ogsS  tilskrives  de  personer,  der 
deltager  i interaktionen.  Kommunikationen  mellem  de  studerende  fo- 
regSr  effektivt  forstSet  pS  den  mSde,  at  de  forstSr  hinanden,  at  de  til- 
syneladende  er  i stand  til  tolke  hinandens  udsagn,  inklusive  de  inten- 
tioner  med  facetter  og  over-  og  undertoner,  som  den  talende  har  lagt  i 
dem. 

Dette  er  sS  meget  desto  mere  bemaerkelsesvaerdigt,  som  det  ikke 
drejer  sig  om  en  almindelig  hyggekonversation,  men  om  en  kon- 
fliktsituation  (dette  er  naturligvis  et  led  i et  forhandlingsspils  vaesen, 
for  selv  om  deltageme  skal  ende  med  at  komme  overens,  skulle  hver 
part  geme  have  sS  meget  som  muligt  med  sig).  De  brud  og  konflikter, 
der  opstSr,  er  sSledes  udtryk  for,  at  interaktionen  fungerer,  og  at 
parteme  tolker  hinandens  talehandlinger  korrekt.  NSr  kommunika- 
tionen foregSr  sS  friktionsl0st,  haenger  det  formodentlig  ogsS  sammen 
med,  at  partemes  ydre  sociale  situation  har  mange  faelles  traek:  de  er 
alle  studerende  pS  nogenlunde  samme  niveau,  ca.  samme  alder  osv. 
Men  selvom  deltageme  i det  senere  'virkelige’  liv  naeppe  kommer  til  at 
sidde  mndt  om  et  forhandlingsbord  med  andre  danske  studerende  og 
tale  fransk,  mS  interaktionen  alligevel  opfattes  som  en  effektiv  trae- 
ningsmodel. 

Med  hensyn  til  selve  det  faktum,  at  det  drejer  sig  om  et  rollespil,  en 
’kunstig’  situation,  er  det  min  fomemmelse,  at  deltageme  hele  tiden 
har  en  samtidig  bevidsthed  om,  at  dette  jo  er  en  model  eller  en  illusion. 
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Det  viser  den  m^de,  hvorp^  de  springer  fra  spillets  indre  forl0b  til  den 
ydre  sociale  situation  og  tilbage  igen.  Det  haender  nemlig,  at  der  i 
diskussionens  l0b  indtraeffer  'illusionsbrud',  at  deltageme,  i0vrigt  ofte 
paradoksalt  nok  pga.  deres  engagement  i situationen,  bliver  presset  ud 
af  rollespillet  og  griber  til  talehandlinger,  der  ’afsl0rer'  deres  egentl- 
ige  identitet.  F.eks.  kan  det  forekomme  midt  i en  fransk  talestr0m,  at 
en  deltager  pludselig  mangier  en  fransk  glose.  Han  bremser  op,  holder 
pause,  udsender  nogle  eh  ...eh  ...,  knipser  hektisk  med  fingrene  og 
udbryder  erstatning,  er staining,  hvad  fanden  hedder  er staining  pa 
fransk?  Glosen  serveres  hastigt  af  en  deltager,  og  parteme  g^r  videre: 
illusionen  er  genoprettet. 

Lidt  mindre  bevidst  for  deltageme,  men  i0refaldende  for  en  fransk- 
mand  er  det,  n^r  en  af  deltageme  pludselig  anvender  forkortelsen  le 
VMD  for  Varemaerkedirektoratet:  her  ville  i en  autentisk  situation 
ske  en  kommunikationsbrist,  men  inden  for  rollespillets  rammer  traek- 
ker  en  enkelt  v^gen  deltager  blot  p^  smileb^ndet,  og  interaktionen  g^r 
videre. 

Andre  episoder  kunne  naevnes,  men  alle  peger  ud  fra  deltagemes 
reaktioner  p^  illusionsbmd  i samme  retning:  der  springes  smertefrit 
fra  interaktionens  handlingsforl0b  til  den  ydre  sociale  situation  og  ind  i 
aktionen  igen.  Dobbeltfunktionen  er  fuldt  ud  accepteret  og  bevidst. 
Mark0ren  i springet  er  i de  fleste  tilfaelde  en  morskabsreaktion,  svin- 
gende  fra  et  ironisk  smil  op  til  en  kort  h^nlatter,  men  illusionen  gen- 
oprettes. 


5.2.  Fremmedsprog. 

Hvis  man  betragter  arten  af  sprogproduktion  (cf.  indledningens  be* 
kymring  for  en  for  snaever  sproglig  kompetence),  m^  man  konstatere, 
at  det  registrerede  materiale  udviser  stor  variation. 

Set  fra  et  terminologisk  synspunkt  inddrages,  som  f0lge  af  emnemes 
skiftende  art,  nye  omr^der,  hvilket  skulle  fremg^  tilstraskkeligt  af  de 
givne  eksempler.  Set  ud  fra  synsvinklen  talefunktioner  anvendes  et 
bredt  register,  idet  udsagnenes  tyngdepunkter  hele  tiden  forskyder  sig, 
s^ledes  at  deltageme  med  forskellig  vaegtning  taler: 

1 . - om  sig  selv 

2.  - om  de  andre  deltagere 

3.  - om  et  emne,  hvor  de  samtidig  er  n0dt  til  at  vaelge,  hvilken  form 

omtalen  af  dette  emne  skal  have  for  at  fremme  deres  mM 

4.  - om  selve  samtalesituationen. 
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Med  hensyn  til  den  grammatiske  synsvinkel  tvinger  denne  interak- 
tionsform  ligeledes  deltageme  til  at  komme  vidt  omkring.  S&ledes  ind- 
drages  ogs&  de  ellers  i undervisning  sjaeldent  anvendte  ordklasser  som 
interjektioner  og  talord.  Betragter  man  saetningskategorieme,  er  hele 
spektret  ogs&  repraesenteret,  dog  med  en  relativ  kraftig  andel  af  sp0r- 
gesaetninger  og  ^rsagssaetninger.  Indrpmmelsessaetninger  og  emfatiske 
saetninger  (herunder  saetningsklpvninger  efter  modellen:  cest  vous 
qui ..)  er  ligeledes  rigt  reprae  sente  ret. 

Stilen  i de  producerede  samtaler  baerer  tydeligt  spontaneitetens 
praeg,  hvilket  ujaevnheden,  omformuleringeme  og  selvrettelseme  i ta- 
lestrpmmen  vidner  om.  Saetninger  p&begyndes,  men  munder  ud  i eh 
...  og  eh  ...,  fordi  udsagnet  ikke  p&  forh&nd  bar  vaeret  gennemtasnkt. 
Tillpbet  f0res  eventuelt  videre  efter  en  kortere  pause,  men  ofte  startes 
p&  en  anden  saetning  eller  det  f0rste  till0b  gentages,  og  sastningen  kan 
nu  gennemf0res.  Ligeledes  forekommer  mange  tilfaelde  af  redundans, 
som  ikke  ville  optraede  p^  samme  m&de  i et  p&  forh&nd  overvejet  ud- 
sagn. 

Som  omtalt  i starten  af  kapitlet  var  denne  spontaneitet  i sprog- 
produktionen  tilsigtet,  dels  for  at  op0ve  selve  fasrdigheden,  og  dels  for 
at  finde  ud  af,  om  det  sprogmateriale,  der  produceres  under  sManne 
vilk&r,  afviger  fra  det  ved  'traditionel'  undervisning  producerede 
sprog. 

Udover  de  med  oplaegget  tilsigtede  afvigelser  m.h.t.  emneomr^der, 
bredde  og  stil,  som  bar  vaeret  omtalt  i det  foreg&ende,  m&  man  ikke 
overraskende  konstatere,  at  der  i det  spontant  producerede  sprog  er 
flere  brud  p&  de  grammatiske  regler  end  ved  sprog  produceret  i den 
traditionelle  undervisning  p^  dette  niveau. 

I starten  af  interaktionen  er  fejlbyppigbeden  dog  ikke  saerlig  mar- 
kant,  bvilket  synes  at  tyde  p^,  at  de  studerende  udmaerket  kan  omstille 
sig  til  de  mere  varierede  samtaleformer.  Det  er  tilsyneladende  isaer, 
n&r  deltageme  bar  tab  laenge  og/eller  n&r  forbandlingssituationen  spid- 
ser  sig  til,  at  styringen  via  de  tillaerte  grammatiske  regler  svaskkes, 
formodentlig  som  f0lge  af  traetbed  og/eller  manglende  opmserksom- 
bed. 

De  regelbmd,  der  finder  sted  i disse  situationer,  kan  for  de  flestes 
tilfaelde  benfpres  til  to  bovedtyper^ : 

1 Der  tages  her  ikke  hensyn  til  de  tilfaelde,  hvor  fejlene  blot  skyldes  manglende 
viden  som  f.eks.  fejl  i ords  k0n  eller  et  substantivs  afledningsendelse.Det,  der 
har  interesse  her,  er  de  tilfaelde,  hvor  styringen  via  de  tillaerte  regler  ikke  fun- 
gerer. 

o 
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1.  Former  dannet  ved  analog!  ud  fra  b0jningsm0nstre,  der  er  hyppi- 
gere  end  det,  der  burde  have  vaeret  anvendt,  f.eks: 

- je  ne  peux  pas  croyer 

- vous  dit  rien 

- nous  n 'itaient  pas 

- c'est  vous  qui  a (hyppig) 

Karakteristisk  for  denne  mekanisme,  der  g^r  ud  p^  at,  atypiske  for- 
mer fortraenges,  er,  at  den  ogs^  gaelder  for  franskmaend,  og  at  de  4 
naevnte  eksempler  lige  godt  kunne  have  vaeret  taget  fra  en  fransk- 
mand,  der  talte  ’langue  populaire'. 

2.  Syntaktiske  konstruktioner,  der  har  en  umiskendelig  lighed  med 
danske,  f.eks: 

- je  ne  peux  pas  la  dire  d vous 

- nous  ne  voulons  pas  que  + manglende  konjunktiv 

- foranstillet  adjektiv 

De  omtalte  eksempler  er  alle  brud  p^  regler,  der  er  ukomplicerede 
eller  de  former,  der  burde  have  vasret  anvendt,  er  s^  gasngse,  at  per- 
soneme  naeppe  ville  have  begiet  fejlene  i en  anden,  mindre  presset 
sammenhaeng. 

Traenings0velseme  laegger  sMedes  op  til  en  videre  arbejde  for  under- 
viseren  med  at  systematisere  fejlene  og  i forlasngelse  heraf  udarbejde 
andre  traeningsformer  med  henblik  p^  at  eliminere  dem. 

5.3.  Sprogstyring. 

Kravet  om  spontan  sprogproduktion  er  ikke  alene  et  krav  om  at  pro- 
duce re  sprog,  men  naturligvis  ogsA  udtryk  for  et  bagvedliggende  krav 
om,  at  det  spontane  sprog  holder  sig  inden  for  de  gaeldende  regler  for 
sprogrigtighed  pA  det  pAgaeldende  fremmedsprog. 

N^r  sprogproduktionen  samtidig  er  et  led  i interaktionsformen  for- 
handling,  er  det  desuden  et  krav,  at  deltageme  nAr  til  en  l0sning  p^  det 
problem,  der  forhandles  om.  L0sningen  nAs  gennem  samtale,  men  kun, 
hvis  deltageme  er  i stand  til  at  ’sige  de  rigtige  ting  til  hinanden’,  med 
andre  ord  hvis  de  kan  styre  ’indholdet’  af  deres  udsagn  hensigtsmass- 
sigt,  sMedes  at  problemet  geimem  kommunikationsprocessen  bear- 
bejdes  til  et  gensidigt  accepteret  forhandlingsresultat.  I en  vis  forstand 
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er  hele  kommunikationsprocessen  slutproduktet.2 

Idealet  er  sSledes,  at  de  enkelte  sekvenser  i denne  proces  styres  re- 
flekteret  henimod  dette  overordnede  mSl,  sSledes  at  hvert  udsagn  re- 
sponderer  adaekvat  p&  det  foregSende,  og  samtidig  f0rer  processen  vi- 
dere  mod  mSlet.  Formuleringeme  er  altsS  samtidig  handlinger,  som 
skubber  modparten  fremad  mod  m^et.  Der  skal  swedes  konstant  op- 
retholdes  en  balance,  der  tilgodeser  bSde  egen  m^saetning  og  mod- 
partens  forhandlingsvillighed.  Da  et  af  de  konstitutive  elementer  i en 
forhandling  er  en  interessekonflikt,  er  den  ideale  balance  konstant  tru- 
et.  Den  hyppigste  trussel  mod  balancen  er,  at  den  n0dvendige  reflek- 
terede  sty  ring  af  interaktionen  ikke  opretholdes,  sS  samtalefeltet  ikke 
laengere  holdes  Sbent  og  modificerbart,  men  derimod  indsnaevrer 
modpartens  responsmulighed.  Parteme  fanger  sMedes  hinanden  i me- 
kaniske  m0nstre,  reduceret  til  reaktion  og  modreaktion,  hvilket  kan 
iUustreres  ved  nedenst^ende  eksempel: 

vB  1 : un  m^daillon,  c'est  un  mot  ordinaire  pour  un  rond  de  chocolat 

H&Jj : non,  ce  n’est  pas  un  mot  ordinaire 

vB]:  oui 

H&J  1 : non 

vBi:  oui 

H&J  1 ; non  (kort  latter) 

Dialogen  optraeder  her  i sin  mest  begraensede  form,  reduceret  til  en 
mekaniske  sproglig  reaktion.  Disse  rent  reaktive  udsagn  er  domineret 
af  den  emotive  funktion3,  dvs.  afsenderens  henvisning  til  sig  selv 
uden  bevidsthed  om  virkning  p&  modparten  eller  samtalesituationen. 
Ganske  vist  viser  ordskiftet,  at  kommunikationen  fungerer  i den 
forstand,  at  budskabet  opfattes,  men  kun  for  at  blive  m0dt  med  samme 
automatiske  reaktion;  kommunikation  i betydning  af  vedligeholdelse  af 
et  Sbent  spillerum  for  og  med  modparten  er  afbrudt.  At  reaktioneme 
ikke  er  bevidst  styrede,  men  mekaniske,  indiceres  mest  markant  i si- 
tuationens  afslutning:  en  kort  latter,  der  kan  fortolkes  som  en  mar- 
kering  fra  partemes  side,  om  at  de  i dette  0jeblik  bliver  sig  bevidst,  at 
de  umiddelbar  f0r  har  reage  ret  mekanisk,  at  det  har  vaeret  sproglige 

^ Som  en  'advocatus  diaboli’  kan  man  samtidig  fristes  til  at  spprge  sig  selv,  om 
det  for  forhandlingsresultatet  betyder  s&  meget,  hvad  der  overhovedet  bliver 
sagt.  Kunne  det  kompromisforslag,  der  ender  med  at  blive  accepteret,  ikke  lige 
s&  have  vaeret  vedtaget  efter  1 minuts  samtale?  BestSr  hele  processen  m^ke  blot 
i en  psykisk  bearbejdelse,  der  g0r  deltageme  modne  til  kompromis? 

3 Roman  Jacobsons  terminologi 
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mekanismer,  der  bar  styret  deres  respons. 

Set  ud  fra  den  overordnede  milsaetning  om  bevidst  styring  af  kom- 
munikationsprocessen  repraesenterer  den  ovenfor  gengivne  sekvens  et 
negativt  yderpunkt^.  En  naermere  gennemgang  af  de  registrerede 
forhandlingsspil  viser,  at  der  ikke  er  tale  om  et  ^ngangsfaenomen,  at 
styringen  tit  g^r  mere  eller  mindre  i stykker,  s^ledes  at  det  er  muligt  at 
rubricere  de  fleste  ordskifter  i interaktionen  ud  fra  en  h0jere  eller 
lavere  grad  af  sprogets  styring  af  deltageme  (eller  deltagemes  styring 
af  sproget). 

N^r  dette  aspekt  med  sty  rings  graden  er  s^  tydeligt  naervaerende  i 
forhandlingsspillene,  haenger  det  sammen  med  selve  interaktionsfor- 
men,  idet  samtalepartneren  i en  forhandling  jo  typisk  mere  eller  min- 
dre opfattes  som  en  modstander,  over  for  hvem  der,  bevidst  eller 
ubevidst,  laegges  strategier,  forhandlingsmaessigt  som  sprogligt,  med 
henblik  p^  at,  at  modparten  i st0rst  mulig  grad  motiveres  til  at  accep- 
tere  at  realisere  ens  egne  m^lsaetninger.  Disse  strategier,  der  tilsigter  at 
fange  modparten,  kan  efterspores  sekvens  for  sekvens  i materialet.  Et 
eksempel: 

A:  et  c’est  votre  proposition,  meme  si  vous  savez  que  n'^tions  pas  au  courant?  Si 

nous  parlons  k votre  logique,  est-ce  que  vous  pensez  que  ...  Taffaire  est  r^gl^e 

optimalenient? 

B:  Non,  parce  que  ca,  ce  n'est  pas  notre  proposition  terminale,  definitive. 

Den  formelle  strukturering  af  A's  udsagn  er  en  sp0rgesaetning;  min 
fortolkning  af  udsagnet  er  imidlertid,  at  det  ikke  er  egentlig  sp0rgen- 
de.  Ganske  vist  forventes  der  en  svarreaktion,  men  situationen  og  ud- 
sagnets  formulering  indikerer  en  afstandtagen  fra  den  ene  af  de  to 
svarmuligheder,  s^  svarerens  valg  er  begraenset.  Udover  at  konstatere 
at  sp0rgeren  i formuleringen  samtidig  udtrykker  sin  egen  holdning 
{Jeg  kan  da  ikke  tro,  at  Defor  alvor  skulle  mene,  at ...),  m^  man  un- 
dre  sig  over,  at  udsagnet  s^  er  formuleret  som  et  sp0rgsmM.  In- 
tentionen  er  formodentlig  dels  at  give  kommunikationen  et  skaer  af 
^benhed,  dels  at  stille  en  faelde  for  modparten,  s^  ban  kommer  til  at 
fange  sig  selv. 


^ Samtidig  m&  det  konstateres,  at  den  direkte  konfrontation  med  efterf0lgende  lat- 
ter kan  have  en  psykologisk  rensende  virkning  (en  art  katarsis),  idet  deltageme 
herefter  starter  lidt  p&  ny  med  en  0get  bevidsthed  om  nogle  graenser,  hvilket  kan 
0ge  deres  kompromisberedvillighed. 
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Svaret  er  da  Non  dvs.  modparten  drister  sig  ikke  til  at  have  en 

besynderlig  adfaerd  som  at  mene  at  ....  For  at  unddrage  sig  mis- 
tanken  om  at  vaere  si  saer,  affyrer  han  det  af  spprgeren  pnskede  svar  og 
endda  begrundet  med  et  indirekte  l0fte  om  et  nyt  og  bedre  tilbud.  A's 
strategi  er  altsi  lykkedes  i den  forstand,  at  den  mide  han  formulerede 
udsagnet  pi,  virkede  styrende  ind  pi  B’s  respons  (om  ikke  100%:  der 
er  plads  til  individuelt  valg,  og  intet  forhindrer  os  i at  forestille  os  en 
bevidst  og  dumdristig  B,  derhavde  svaret  oui.parce  que  ...). 

At  det  er  sandsynligt,  at  det  er  formuleringen,  der  styrer  svaret,  kan 
man  anskueliggpre  ved  at  forestille  sig,  at  A i stedet  for  at  sp0rge, 
havde  formuleret  sig  affirmativt,  emotivt  og  kategorisk  ved  at  sige 
f.eks.  I'affaire  nest  pas  reglee  optimalement.  Her  er  der  stor  sand- 
synlighed  for  at  B ville  have  svaret  mats  si,  pourquoi  pas?  Han  havde 
si  ganske  vist  atter  ladet  sig  styre  (materialet  viser,  at  non  avler  si 
(eller  desvaerre  ofte  oui))  - men  sekvensen  havde  miske  fiet  et  bedre 
forl0b  for  responsparten  end  nu,  hvor  han  har  sat  sig  (eller  er  blevet 
sat)  i en  situation,  hvor  sprogstrategien  tvinger  ham  til  at  fremsaette  et 
nyt,  og  for  modparten  bedre  forslag,  hvis  han  vil  forblive  trovaerdig. 

Udover  hovedgevinsten  (fremmedsprogs-  og  forhandlingstraening) 
laegger  disse  spil  siledes  op  til  en  sidegevinst  i form  af  analyser  af 
strategier  for  talehandlinger,  deres  art  og  virkninger  som  den  ovenfor 
skitserede. 
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Appendix 


Case:  Markedsf0ring  af  belgisk  chokolade. 

Det  danske  chokoladefirma  Heinrich  Jansen  A/S  (H&J),  Meldahlsgade  8,  K0- 
benhavn  V,  fremstiller  og  saelger  chokoladevarer,  hovedsagelig  til  del  danske  mar- 
ked. I 1954  lod  de  varemaerket  Medallion  regisirere  i varemaerkeregisirei  (VMR) 
under  nr.  1110/54  i klasse  nr.  30  for  chokoladevarer,  konfekiure  og  sukkervarer, 
Registreringen  er  fomyei  senesi  den  2,8,1984. 

H&J  har  siden  1954  solgt  en  firkaniei  aeske  med  chokoladepastiller  under  navnet 
Medallion,  som  er  anfprt  nedersi  p&  aeskens  overside  p&  en  ’navneplade'  i forgyldi 
ramme,  som  omkranser  el  ovali  relief  foresiillende  ei  damehoved  i profil,  Nedenfor 
relieffei  si&r  pastlller  I masslv  m0rk  chokolade.  P&  aeskens  modsaiie  side  er  en  va- 
redeklaraiion  p&  dansk,  lysk  og  engelsk. 

Del  belgiske  firma  Royal  van  Bruegel  (vB),  148,  av.  de  Charleroi,  Bru- 
xelles, producerer  og  saelger  kakao-  og  chokoladeprodukier,  Disse  saelges  i en  raek- 
ke  lande,  i Danmark  gennem  generalagenien  Toming  & Spn  i Glostrup, 

I September  1987  sender  vB  en  chokoladeaeske  p&  markedei  i Danmark.  iCsken 
er  hjerteformei,  og  p&  oversiden  0versi  lil  vensire  siSr:  Pur  chocolat  aux  noisettes 
en  crunch.  Endvidere  si&r  anf0ri  chokolade  og  derunder  Medallions,  sftledes  ai 
disse  10  ord  fylder  den  0versie  halvdel  af  aeskens  hjeiteformede  overside,  Derunder 
si&r  med  mindre  lyper  Royal  van  Bruegel,  Belgique.  P&  aeskens  underside  si&r  en 
varedeklaraiion  p&  8 forskellige  sprog. 

Den  23.3.88  proiesierer  H&J  over  for  vB  mod  forhandlingen  af  deres  gaveaeske 
Chokolade  Medallions  og  henviser  lil  deres  egei  regisirerede  varemaerke  Medall- 
ion. 

Den  27.7.  indgiver  del  belgiske  firmas  varemaerkefuldmaegiig  W,  Blumensiock 
anmeldelse  lil  varemaerkedirekioraiei  i DK  om  registrering  i klasse  30  af  el 
figurmaerke  indeholdende  ordene  Van  Bruegel  Chokolade  Medallion.  VMK  mod- 
holder  H&J's  varemaerke  Medallion,  hvorefier  regisireringen  siilles  i bero. 

I skrivelse  af  29.8.88  foreslSr  W.  Blumenstock  el  m0de  i Kpbenhavn  den 
5.9.  p&  Hotel  Richmond  med  deliagelse  af  ham  selv  og  prokurisi  Juul  fra  Toming 
og  S0n  sami  fra  H&J  dir.  Svend  J0rgensen  og  juridisk  medarbejder  Pernille 
Nielsen. 

H&J  kraever  lilbageiraekning  af  van  Bruegels  produki  som  kraenkende  deres 
varemaerkerei  og  kraever  desuden  en  godigprelse  p&  200.000  kr.  for  foitjenesie  p& 
ubereltigei  salg  sami  erstaining,  mens  van  Bruegel  haevder  ai  have  fuld  rei  til  ai  foit- 
saeiie  og  udvikle  markedsfpringen,  efiersom  varemaerkei  er  van  Bruegel,  mens 
chokolade  medallions  bloi  er  en  beskrivelse  af  varen. 

De  10  parier  har  indheniei  udialelse  fra  ’Konfektureindusiriens  Brancheforening', 
om  ai  navnei  medallion  er  almindelig  kendi  som  beiegnelse  for  chokoladepasiiller 
hidrprende  fra  H&J.  Endvidere  har  paiteme  fremlagi  forskellige  ordbpger  lil  be- 
lysning  af  ordei  medallion  (find  dem!).  Desuden  foreligger  telex  fra  vB's  ageni  i 
Vesiiyskland,  der  oplyser  om,  ai  der  for  el  schweizisk  firma  er  regisirerei  vare- 
maerkeme  Flogel  Medallions  og  Suchard  Medallion. 
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De  to  parter  m0des  som  foresl&et  af  Blumenstock  med  ialt  4 franskialende  deltagere 
(hhv.  flamsk  og  dansk  accent).  En  mindelig  ordning  tilstraebes  for  at  undgd  en 
omkostningskraevende  retssag. 

Royal  van  Bruegel  S/A. 

vB  skulle  geme  vinde  forstdelse  for  den  opfattelse,  at  deres  varemaerke  er  Royal 
van  Bruegel^  mens  Chokolade  Medallions  blot  er  en  beskxivelse  af  varen,  og  i0v- 
rigt  mangier  H&Js  varemaerke  tilstraekkeligt  saerpraeg  (Cf.  Varemaerkeloven  § 13). 
Det  er  naermest  at  opfatte  som  et  faellesnavn.  Ordet  medallion  betegner  et  cir- 
kelformet  stykke  chokolade.  Man  beh0ver  her  blot  at  taenke  pd  affaeren  med  osten 
Port  Salat,  hvor  ostehandlerforeningen  havde  udtalt,  at  det  var  navn  og  varemaerke 
pS  en  ost,  der  ffemstilles  i depanementet  Mayenne  i Frankrig,  hvorimod  VMD  men- 
te,  at  det  stadig  var  en  artsbetegnelse  uden  tilstraekkeligt  saerpraeg  og  derfor  ikke 
kunne  registreres  som  et  varemaerke  for  ost.  Saiedes  har  varemaerket  medallions 
ikke  en  s&dan  karakter  i eller  et  sddant  saerpraeg,  at  det  kan  hindre  andre  i benyt- 
telsen  af  ordet  til  deres  produkter. 

Endvidere  kan  de  berette,  at  deres  medarbejder  i en  forretning  i K0benhavn  har 
k0bt  en  aeske  med  runde  stykker  chokolade  indpakket  i guldstaniol  og  betegnet 
Chokolate  medallions. 

Man  md  desuden  se  p&  orden  medallion's  betydning,  og  pd  hvordan  det  anven- 
des  i andre  lande,  idet  der  er  tale  om  et  internationalt  marked.  I en  land  raekke  lande 
betragtes  ordet  medallion  for  chokolade  som  et  beskrivende  ord,  der  ikke  ved  re- 
gistrering  kan  forbeholdes  en  enkelt  virksomhed. 

Situationen  for  medallion  svarer  til  den  situation,  der  i 1982  foreia  for  vin- 
maerket  Castillo.  Her  bestemte  industriministeriet,  at  varemaerket  Castillo  ikke  var 
til  hinder  for,  at  varemaerket  Castillo  de  Ezpeleta  blev  registreret  inden  for  vin- 
klassen  ogs&. 

vB  har  i den  forl0bne  periode  solgt  94.000  aesker  h 80  kr.,  men  mener  ikke,  at 
det  pa  nogen  m0de  kan  begrundes  ved  markedsf0ringsbetegnelsen.  Ipviigt  har  H&J 
ikke  engang  oplyst,  om  der  forld  aendringer  i salgstallene  i den  relevante  periode. 
Der  gik  lang  tid,  inden  H&J  protesterede.  For  vB  er  det  vaesentligt  fortsat  at  kunne 
forhandle  produktet  i DK. 

Hvis  det  viser  sig  umuligt  at  komme  igennem  med  det  primaere  0nske,  kunne  det 
overvejes  at  f0le  sig  frem  til,  hvilke  aendringer  i emballagen,  der  var  spiselige  for 
H&J.  Det  er  dog  ingen  0nskesituation,  da  emballagen  til  afsaetningen  i DK  i sd  fald 
skal  saerfremstilles. 

Heinrich  & Jansen  A/S. 

H&J  mener,  at  dets  varemaerkeret  er  knenket  og  kan  til  st0tte  for  sin  opfattelse  hen- 
holde  sig  til,  at  der  foreligger  brug  og  indarbejdelse  af  maerket,  sd  de  alene  i medf0r 
af  varemaerkeloven s § 2 er  beskyttet  - men  udtrykkeligt  ogsd  iht.  § 4,  hvorefter  en 
varemaerkeret  udelukker  andre  end  indehaveren  i at  benytte  et  maerke,  der  kan 
forveksles  med  det  registrerede  - og  iflg.  § 6 i VML  er  de  forvekslelige,  n^r  de  an- 
g&r  varer  af  samme  an. 

De  kan  her  henvise  til  historien  om  H0ng  Camembert,  der  i en  arraekke  havde 
solgt  camembert-ost  under  an  vend  else  af  en  r0d  etiket  med  firmabetegnelse  anbragt  i 
en  r0d  sQeme.  Tolko-compagniet  begyndte  p&  et  tidspunkt  at  forhandle  samme  vare 
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under  en  etiket  med  fremherskende  r0d  farve,  hvor  Tolkos  firmabetegnelse  stcxi 
med  meget  sm&  bogstaver.  H0ng  kan  ganske  vist  ikke  have  eneret  p&  anvendelsen 
af  T0d  farve,  men  Tolko  burde  have  undg§et  den  foreliggende  forvekslingsmu- 
lighed,  og  Tolkos  anvendelse  af  den  r0de  etiket  blev  kendt  uberettiget. 

H&J  har  anvendt  maerket  helt  siden  1954  og  netop  brugt  det  til  at  adskille  Me- 
daillon  fra  andres  varer.  Det  er  kendt  i branchen  som  en  betegnelse  for  netop  deres 
gaveseske  med  cirkelformede  chokoladepastiller.  M&den,  hvorp&  Medcillons  er  an- 
bragt  p&  sesken,  viser,  at  det  benyttes  som  varemaerke.  De  mener  derfor,  at  det  bel- 
giske  firma  ikke  vil  kunne  f&  deres  betegnelse  registreret  som  varemaerke  for  deres 
ligeartede  produkter. 

H&J  mener,  at  nSr  deres  varemaerkeret  er  blevet  kraenket,  b0r  Royal  van  Bruegel 
yde  erstatning  iht.  § 38  i VML  i det  omfang,  de  m&  have  haft  fortjeneste  p§  kraen- 
kelsen.  Derfor  m&  de  fremlaegge  nogle  tal  for  deres  omsaetning  og  fortjeneste  p& 
produktet  i det  omhandlede  periode. 

Til  syvende  og  sidst  er  det  helt  springende  punkt  for  H&J,  om  det  kan  lykkes  at 
holde  Royal  van  Bruegel  ude  af  markedet.  Ud  over  emballage-  og  markedsf0rings- 
problemet  ville  det  vaere  saerdeles  uheldigt,  om  Royal  van  Bruegel  fik  fodfaeste  i 
DK,  da  selve  produktet  nemt  kunne  blive  en  farlig  konkurrent  pga.  den  belgiske 
tradition  for  staerke  og  velsmagende  chokoladeprodukter. 
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0 - Indledning 

At  laere  sprog  er  i hoj  grad  at  laere  gloser.  Det  er  i hvert  fald 
det  indtryk  mange  mennesker  far,  som  gar  igang  med  at  laere  frem- 
medsprog.  For  uden  et  vist  ordforr^d  kan  lorneren  hverken  formidle 
eller  forsta  den  information,  han/hun  har  behov  for  i de  mange 
forskellige  fremmedsproglige  situationer,  man  nu  engang  kan  komme 
ud  for.  Hvem  kender  f.eks.  ikke  den  situation,  hvor  man  lige  har 
modt  en  indfodt,  som  man  gerne  vil  tale  med.  Samtalen  bliver  klod- 
set,  og  man  famler  sig  frem  og  tilbage  i hab  om,  at  man  nu  ogsa 
har  forstaet  hinanden.  Og  hvem  aergrer  sig  sa  ikke  over  ikke  at 
have  taget  sin  ordbog  med,  sa  man  lige  kunne  have  slaet  op,  nar 
der  var  noget,  man  ikke  forstod  eller  kunne  sige? 

Alle  der  laerer  et  fremmedsprog  har  pa  et  eller  andet  tids- 


punkt  staet  i en  sadan  situation,  hvor  de  har  manglet  ord.  Dette 
problem  'at  mangle  ord'  har  man  i 80 'erne  skaenket  megen  opmaerksom- 
hed  indenfor  f remmedsprogspaedagogik,  idet  man  har  beskaeftiget  sig 
med  kommunikationsstrategier,  d.v.s.  de  muligheder  man  har  for  at 
improvisere,  n^r  man  mangier  ord.  Kommunikationsstrategier  er  om- 
veje,  som  man  kan  bruge  for  at  forsikre  sig,  at  samtalepartneren 
forstar  hvad  man  mener  (og  omvendt) . Kommunikationsstrategier  ud- 
gor  dog  kun  en  lille  del  af  den  'teknik',  som  lorneren  bruger  for 
at  finde  frem  til  betydningen  af  ukendte  gloser.  I denne  artikel 
vil  jeg  praecisere  og  eksemplificere  lornerens  made  at  soge  efter 
betydningen  af  ord  i en  ikke-styret  samtale  med  en  indfodt.  Der- 
naest  vil  jeg  kort  redegore  for  vaesentlige  aspekter  af  kommunika- 
tionsstrategier i 80 'ernes  forskningslitteratur  og  herefter  be- 
handle  interaktionelle  kommunikationsstrategier  mere  indg^ende, 
for  til  sidst  at  demonstrere,  hvordan  de  danner  storre  strukturel- 
le  enheder,  n^r  lorneren  soger  efter  mening.  Sagt  pa  en  anden  made 
opstar  der  i en  situation,  hvor  lorneren  og  den  indfodte  skal  bli- 
ve  enige  om  betydningen  af  en  raekke  ukendte  ord,  en  meget  kompleks 
form  for  interaktion.  Jeg  vil  formode,  at  interaktioner  af  denne 
art  spiller  en  positiv  rolle  for  indlaeringen  af  nye  gloser. 

Til  eksemplif icering  vil  jeg  udelukkende  vise  sekvenser  fra 
en  dataindsamling,  som  jeg  foretog  i november  1987.  Datamaterialet 
er  fra  en  eliciteret  interaktion,  som  er  foregaet  mellem  en  lorner 
(dansker)  og  en  indfodt  (amerikaner)  . En  naermere  praesentation  af 
interaktanterne  og  eliciteringsformen  findes  i appendix. 
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1 . Pr oblems t i 1 1 ing 

Hvad  er  det  der  sker,  n^r  en  l®rner  star  i en  situation,  hvor  han/ 
hun  skal  forsta  en  tekst,  og  det  eneste  'hjaelpemiddel ' lorneren 
har  er  en  indfodt?  Begge  indgar  i et  kommunikativt  samarbejde  for 
at  lose  forstaelsesmaessige  problemer.  N^r  et  s^dant  problem  op- 
stdr,  foretages  en  raekke  skridt  for  at  finde  frem  til  betydnin- 
gen  af  bSde  uklare  og  helt  ukendte  gloser.  Begge  interaktanter 
traekker  pA  flere  kommunikative  ressourcer  s^som 

- kommunikationsstrategier  (KS) : alts^  de  muligheder  man  har 

for  at  lose  kommunikative  problemer; 

reparation:  rettelse  af  ens  egen  eller  samtalepartnerens  yt- 
ring^;  og  ikke  mindst  ogsa 

inferens:  man  gaetter  sig  til  betydningen  af  ukendte  ord. 

(jvf.  eksempelvis  Faerch,  Haastrup  & Phillipson  1984) 

I denne  artikel  vil  jeg  tage  udgangspunkt  i KS.  De  er  ofte  for- 
stAet  som  en  enkeltstSende  handling,  noget  enten  den  talende  eller 
den  lyttende  bruger.  Men  ser  man  pA  samtaler  mellem  lornere  og 
indfodte,  vil  man  bemaerke,  at  begge  parter  samarbejder  pa  en  gan- 
ske  bestemt  made.  LOrneren  - og  ogsA  den  indfodte  - bruger  for- 
skellige  KS,  samt  ofte  reparation  og  inferens.  Disse  faenomener 
er  hver  isaer  beskrevet  i talrige  undersOgelser,  selvom  der  hoved- 
sageligt  har  vaeret  fokuseret  pA  lornerens  produktion.  I en  situa- 
tion hvor  der  fokuseres  pa  interaktion,  ma  det  derfor  vaere  vaesent- 
ligt  at  beskrive  de  procedurer  i diskursen,  som  lorneren  bruger  i 
samarbejde  med  den  indfodte  for  at  etablere  mening.  Netop  den  dis- 
kursaktivitet  der  opstdr  i interaktion,  bestir  af  en  raekke  for- 
skellige  sproglige  handlinger,  som  for  lorneren  tilsammen  danner 
et  faelles  overordnet  mAl. 


^ I litteraturen  har  det  vist  sig  at  vaere  nodvendigt  at 
referere  til  reparation  i forbindelse  med  interaktionelle  og  re- 
ceptive strategier.  Dette  skyldes  formodentlig  den  store  lighed, 
der  ligger  i disse  to  sproglige  handlingers  struktur.  Jeg  vil  dog 
ikke  komroe  ind  pA  denne  diskussion  her,  men  blot  referere  til 
litteratur  sasom  Faerch,  Haastrup  & Phillipson  1984  og  Glahn  & 
Holmen  1989. 
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Det,  der  i denne  forbindelse  vil  vise  sig  at  vaere  saerlig  interes- 
sant,  er  l©rnerens  kognitive  bearbejdning  af  gloseproblemer . De 
kommunikat ive  ressourcer  bruges  og  kombineres  af  bade  icrneren 
og  den  indf©dte  for  at  afhjaelpe  lornerens  f orstaelsesproblemer . 
Forskellige  typer  KS,  reparation  og  inferens  danner  en  helhed  i 
lornerens  anstrengelser  i at  na  frem  til  en  forklaring  pa  det  han/ 
hun  definerer  som  et  problem  for  den  indfodte.  Denne  saerlige- 
teknik  - at  arbejde  sig  frem  til  et  ords  betydning  og  form  - kan 
man  formode  er  en  effektiv  made  at  laere  gloser  pa. 

For  bedre  at  kunne  tilrettelaegge  f.eks.  gloseundervisning  i 
f remmedsprogsundervisningen  er  det  vaesentligt  at  vide,  hvordan 
indlaeringen  foregar  i naturlige  ikke-styrede  situationer.  Recep- 
tive og  produktive  aktiviteter  bor  ikke  adskilles,  men  snarere 
sammensmeltes  til  en  faelles  aktivitet. 

Hvor  kompleks  interaktion  faktisk  kan  blive  uden  at  samarbej- 
det  mellem  lorneren  og  den  indfodte  af  den  grund  bryder  sammen, 
vil  jeg  her  vise  et  typisk  eksempel  pa.  Lorneren  skal  ved  at  in- 
teragere  med  den  indfodte  finde  frem  til  betydningen  af  de  i en 
udleveret  tekst  (delvis)  ukendte  ord  eller  fraser.  Samtidig  kan 
den  indfodte  i sine  forklaringer  komme  til  at  bruge  ord  eller  fra- 
ser, som  lorneren  ikke  forstar.  Ogsa  disse  ord  skal  lorneren  finde 
frem  til  betydningen  af. 

L = lorner;  I = indfodt 

1 L: 

I:  she's  tried  the  grapefruit  method  an  all  Jell-0 

2 L:  eer  an  all 

I : regimen  and  Madonna ' s popcorn  diet  — 

3 L:  Jell-0  regimen 

I:  ok  (fnis)  well  Jell-0  is  eerm  — a 

4 L: 

I:  a desert  - that  doesn't  have  - er  let  me  see 

Jell-0  is  a er  - well  it's  gelatine  is  what  - er 

a desert  I I always  had  the  problem  desert  can 
er  I mean  is  the  o 

be  that  what  you  eating:  it's  ts 

that's  what  you  eat  right 

34S. 
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L:  aft  after  the  dinner  ok 

I:  it's  not  this  Sahara  right  after  the  dinner  right 

9 L: 

I:  ~ and  — so  Jell-0  is  something  (suk)I  don't 

10  L: 

I:  know  you  buy  a package  - of  - a bog  little  box  of 

11  L: 

I:  stuff  for  one  krone  in  the  store  and  you  heat 

12  L:  yeah 

I:  some  water  and  you  mix  it  together  and  it  turns 

13  L:  you  too  in  the  fridge 

I:  into  some  clear  stuff  that  and 


14 

L: 

and  you 

and 

you  eat  it 

I: 

then  you  put  it  in 

the  fridge 

and 

it  sits  there 

15 

L: 

yeah  eerm  — 

and 

yellow  and 

I: 

and  shakes  right 

(latter)  ok 

16 

L: 

brown  an  and  so  like  that 

ok 

I: 

yeah 

whatever  and  and 

and  it  all 

17 

L: 

I: 

tastes  alike  you 

can't  tell 

what 

flavour  it 

18 

L: 

(latter) 

ok  (latter)  that's  the 

I:  is  when  you  close  your  eyes  (latter) 

19  L:  regimen  it's 

I:  er  regimen  isis  is  just  a diet  or;  er  if 


20  L: 

I:  if  you  er  if  you  are  training  for  a triathlon 


21 

L: 

if 

you  what 

I: 

you ' d have  a regimen 

if 

you  were 

22 

L: 

I: 

training 

for  a triathlon  - 

- you  know  when  you  run 

23 

L: 

yeah  athletics 

I: 

and  er  XX  athletics  that 

would  be  a 

24 

L: 

ok 

I: 

regimen 

so  - it's  sort 

of  a joke 

to  call  it 

25 

L: 

yes 

I: 

regimen 

o 

o r* 

O 0 
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L0rneren  definerer  sit  leksikalske  problem  ved  at  gentage  den 
uforstaede  frase  (2-3) . Gentagelsen  opfordrer  den  indfodte  til  at 
forsoge  at  forklare  en  del  af  frasen:  den  indfodte  bryder  flere 
gange  af  pa  sin  forklaring  og  starter  pany  (3-6) . Efter  flere  for- 
sog  pa  at  omskrive  det  forste  leksikalske  problem  og  idet  der  op- 
star  et  nyt,  af  bryder  lorneren  for  at  forsikre  sig  at  hun  ikke 
misforstar  noget  (6-7?  8).  Den  indfodte  bekraefter  lornerens  hypo- 
tese  med  en  udvidet  forklaring  (7-8) , hvorefter  han  igen  omfor- 
mulerer  det  oprindelige  problem  - det  vil  sige  kun  forste  del  af 
det  (9-18) . Herefter  fortsaetter  lorneren  med  nogle  kontekstrele- 
vante  indskydelser  (13?  14?  15-16),  som  hjaelper  hende  med  at  fa 
det  nojagtige  billede  af  det  definerede  problem.  Hun  forstyrres 
dog  i umiddelbart  at  forsta  hele  frasen,  da  den  indfodte  ikke  to- 
ver  med  sine  omformuleringer  og  kommer  til  at  bruge  et  for  lor- 
neren  ukendt  ord  (19-21).  Dermed  tvinges  lorneren  ud  i endnu  et 
receptivt  problem  (21),  for  hun  nar  det  onskede  mal  (24?  25). 

Diskursen  viser  tydeligt  at  lorneren  gennemgar  en  raekke 
skridt  for  at  na  sit  mal:  at  opklare  det  hun  definerede  som  et 
problem.  At  der  sa  opst^r  yderligere  problemer  undervejs  ved  at 
den  indfodte  bruger  ord  lorneren  er  usikker  pa  eller  ikke  kender, 
forhindrer  ikke  pa  nogen  made  lorneren  i at  na  frem  til  den  rig- 
tige  losning. 

2.  Konnnunikationsstrategier  i litteraturen 

Som  allerede  naevnt  bruges  KS  af  den  talende  eller  lyttende  til 
at  lose  formidlings-  og  forstaelsesmaessige  problemer  som  opstar  i 
samtale.  Der  er  altsa  tale  om  en  uoverensstemmelse  mellem  lorne- 
rens  kommunikative  behov  og  hans/hendes  kommunikative  ressourcer. 

I dette  afsnit  vil  jeg  kort  redegOre  for  nogle  af  de  aspek- 
ter,  som  man  i 80 'erne  har  fokuseret  pa  indenfor  fremmedsprogs- 
paedagogikken  i et  forsog  pa  at  definere  KS.  De  relevante  aspekter 
vil  vaere: 

1.  reduktion  vs.  risiko 

2.  produktion  vs.  reception 

3.  form  vs.  funktion 
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ad  1.  I litteraturen  skelner  man  mellem  reduktions-  og  risiko- 
strategier,  jvf . blandt  andre  Corder  (198  3) , Faerch  & Kasper 
(1983b) , Faerch,  Haastrup  & Phillipson  (1984) . Risikostrategier 
har  man  behandlet  noget  mere  indgdende  end  reduktionsstrategier, 
bl.a.  ud  fra  de  betragtninger  at 

. . . achievement  strategies  have  a more  constructive  effect 
on  communication,  as  they  help  language  users  convey,  rather 
than  reduce,  their  original  communicative  intention. 


og 


. . . achievement  strategies  have  a potentially  positive  effect 
on  learning,  as  they  can  lead  to  learners  establishing  and 
testing  hypotheses  about  FL,  and  make  already  existing  FL 
knowledge  more  easily  accessible.  (Faerch  & Kasper  1986:182) 

Kommunikationsstrategier , som  man  formoder  har  en  positiv  effekt 
pA  indlaering  af  mAlsproget,  har  naturligvis  vaeret  af  storst  inter- 
esse  for  f remmedsprogspaedagogerne. 


ad  2.  Man  skelner  ogsA  mellem  produktive  og  receptive  strategier 
i litteraturen.  Faerch  & Kasper  (1983b)  giver  en  detaljeret  beskri- 
velse  af  de  mange  forskellige  mAder  produktive  strategier  mani- 
festerer  sig  pA.  Det  gaelder  isaer  for  den  fase,  hvor  lorneren  plan- 
laegger  sit  kommunikative  mAl,  d.v.s.  hvad  han/hun  onsker  at  sige. 
SAdanne  strategier  kalder  Faerch  & Kasper  kompensatoriske,  og  de 
omfatter  bl.a.  den  kooperative  strategi  appel. 

Receptive  strategier  formoder  Corder  (1983)  findes  pA  lige  fod 
med  de  produktive,  selvom  man  ikke  har  undersogt  dem  i naer  samme 
grad  som  de  produktive. 

...since  communication  is  a cooperative  enterprise,  one  must 
suppose  that  we  may  adopt  both  productive  and  receptive  stra- 
tegies of  communication.  So  far  no  one  has  attempted  within 
the  framework  of  interlanguage  studies  to  investigate  the 
latter.  (Corder  1983:15) 

Der  findes  enkelte  beskrivelser  af  receptive  strategier,  bl.a.  i 
Faerch,  Haastrup  & Phillipson  (1984)  . Her  gor  man  opmaerksom  pA,  at 
receptive  strategier  er  interaktionelle  - for  at  en  lorner  kan 
bruge  receptive  strategier,  kraeves  der  altsA  en  samtalepartner. 
Dertil  har  de  en  tydelig  relation  til  bAde  inferens  (nAr  lorneren 
ikke  kan  inferere  betydningen  af  et  ord,  kan  man  alt  id  sporge 
samtalepartneren)  og  reparation  (man  beder  samtalepartneren  om  at 
reparere  sin  ytring,  hvis  man  ikke  forstAr  hvad  der  bliver  sagt) . 


O.  K r, 
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Produktive  og  receptive  strategier  er  dog  ikke  a It id  lette  at 
skelne  fra  hinanden.  Faerch,  Haastrup  & Phillipson  (1984)  gor  op- 
maerksom  pa,  at  nar  det  er  tilfaeldet,  taler  man  om  hybride  strate- 
gier, f.eks.  ‘pleading  ignorance*  (”I  don‘t  know"). 

...  it  [pleading  ignorance]  demonstrates  how  reception  pro- 
blems become  indistinguishable  from  production  problems.  "I 
don’t  know"  serves  the  double  function  of  constituting  a mi- 
nimal reply  in  itself,  without  initiating  a repair  sequence, 
and  concealing  a comprehension  or  production  problem.  (Faerch, 
Haastrup  & Phillipson  1984:146) 

Man  kan  argumentere  at  hybride  strategier  demonstrerer  med  deres 
dobbeltfunktion,  at  man  nok  ikke  bor  fokusere  pa  strategier  som 
enten  af  den  ene  eller  den  anden  form. 

ad  3.  Litteraturen  om  KS  har  helt  tydeligt  et  klassif icerings- 
problem,  dvs.  man  kan  ikke  altid  afgore  entydigt,  om  en  strategi 
skal  klassif iceres  som  den  ene  eller  anden  type.  Der  er  noget  der 
tyder  pa  at  distinktionsproblemer  er  opstaet,  fordi  man  ikke  har 
vaegtet  forskellen  mellem  KS*s  form  (produktet)  og  funktion  (proce- 
ssen)  hojt  nok.  I litteraturen  har  man  hovedsageligt  klassif iceret 
empirisk  data  som  tager  udgangspunkt  i form  (produkt) , f.eks. 
Faerch  & Kasper  (1983b)  (funktion  (proces)  har  man  forst  beskaefti- 
get  sig  med  senere) . Man  har  derfor  opndet  en  lang  raekke  forskel- 
lige  inddelinger  af  strategier,  som  alene  har  afhaengt  af  de  be- 
skrivelsesmaessige  behov,  der  har  ligget  i de  indsamlede  data.  For- 
skellige  mader  at  indsamle  data  pa  har  altsa  resulteret  i forskel- 
lige  inddelinger  af  strategier. 

Der  har  dog  fundet  en  maerlcbar  aendring  sted  i de  seneste  ars 
forskning.  Man  har  vendt  opmaerksomheden  mod  funktion  (processen) 
og  har  altsa  forsogt  at  klarlaegge  KS  fra  denne  vinkel  i stedet 
for  at  klassif icere  dem  udfra  deres  form.  Poulisse  (1987)  har  for- 
sogt  at  lose  nogle  af  de  almindelige  klassif iceringsproblemer  ved 
at  tage  udgangspunkt  i KSs  funktion.  Hun  mener  at  problemet  er  at 

By  focussing  on  the  differences  in  form  the  similarity  be- 
tween the  two  utterances  in  terms  of  propositional  content 
is  concealed,  and  the  generalization  which  could  have  been 
made  with  respect  to  the  analytic  process  underlying  these 
utterances  remains  unnoticed.  (Poulisse  1987:144) 

Klassif iceringen  af  empirisk  data  har  vaeret  produktorienteret, 
hvorimod  der  er  brug  for  en  bred  procesorienteret  inddeling.  Den 
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vil  gore  det  muligt  at  undgd  de  alt  for  mange  noget  tilfaeldige  - 
og  ogs^  overlappende  - inddelinger  af  strategier.  Med  en  proces- 
orienteret  inddeling  vil  man  til  geng^eld  opna  en  psykologisk  reel 
klassif icering  der  tager  udgangspunkt  i de  kognitive  processer 
lorneren  bruger. 

3.  Interaktionelle  strategier 

Jeg  vil  i dette  afsnit  afklare  interaktionelle  strategier  i et 
forsog  pA  at  fa  styr  pd  deres  gensidige  indvirkning  pd  hinanden. 
Interaktionelle  strategier  omfatter  to  typer:  den  kooperative 
strategi  appel  (Faerch  & Kasper  1983b)  og  receptive  strategier 
(Faerch,  Haastrup  & Phillipson  1984)  . 

N^r  man  karakteriserer  interaktionelle  strategier,  er  det 
nodvendigt  at  skelne  mellem  form  og  funktion.  Receptive  strategier 
tager  nemlig  samme  form  som  de  produktive  interaktionelle  strate- 
gier, d.v.s.  som  appel.  Derimod  har  de  meget  forskellige  funktio- 
ner.  Kooperative  strategier  stotter  gennemforelsen  af  lornerens 
planlagte  ytring,  mens  receptive  strategier  sikrer  lorneren,  at 
han/hun  forst^r  den  indfodtes  ytring.  Fokus  i interaktionen  af- 
haenger  altsa  af,  om  man  bruger  en  produktiv  eller  en  receptiv 
strategi . 

3.1  Appel 

Interaktionelle  strategiers  forskellige  funktion  kan  man  se  p^ 
den  mSde  de  relateres  til  forskellige  typer  reparationsmonstre. 
Faerch  & Kasper  (1983b: 51)  karakteriserer  appel  som  en  self-initi- 
ated other-repair.  Lorneren  afbryder  sin  ytring,  fordi  hun  mangier 
et  ord  og  beder  den  indfodte  om  assistance.  Den  indfodte  forsoger 
sa  at  levere  en  eller  flere  brugbare  gloser.  Appel  kan  karakteri- 
seres  som  direkte,  da  den  fremgAr  tydeligt  af  samtalen.  Den  der 
oplever  at  mangle  et  eller  flere  ord  for  at  gennemfore  en  planlagt 
ytring,  refererer  direkte  til  problemet  ved  f.eks.  eksplicit  at 
stille  sporgsmAl  til  samtalepartneren.  Dertil  forekommer  appel 
bdde  med  og  uden  brug  af  ikke-sproglige  strategier  (gestik)  . Den 
foigende  diskurs  er  et  eksempel  pa  appel: 
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1 L:  you  have  you  have  eer  been  doing  your  doctor  eer 
I: 

2 L:  disputans  what  do  you  call  it  in  English 

I ; you  have 

3 L: 

I:  to  have  your  doctor* s degree  er  your  doctorate 

4 L: 

I:  first 

I eksemplet  har  lorneren  tydeligvis  et  leksikalsk  problem.  Hun 
forsoger  at  gennemfore  sin  plan  og  kompenserer  manglende  gloser 
med  en  Ll-baseret  strategi  (1-2)-  Hun  opgiver  og  appellerer  der- 
efter  direkte  til  den  indfodte  (2) - 


3.2  Receptive  strategier 

Receptive  strategier  kan  opsta  i de  situationer,  hvor  man  ikke 
kan  komme  frem  til  en  losning  pA  forst^elsesproblemet  ved  hjaelp 
af  inferens  alene.  Receptive  strategier  efterfolger  altsa  ofte 
mislykket  inferens.  SAdanne  strategier  sammenligner  Faerch,  Haa- 
strup  & Phillipson  (1984)  med  reparationsmonstret  other-initiated 
interactional  repair.  Samtidig  gor  de  opmaerksom  pa,  at  selvom  fo- 
kus  i interaktionen  er  aendret  i forhold  til  den  i produktion,  be- 
nytter  lorneren  ogsa  her  appel  for  at  lose  et  kommunikativt  pro- 
blem: man  sporger  om  det  man  ikke  forst&r.  Ved  hjaelp  af  appel  kan 
lorneren  altsa  soge  information,  ikke  for  at  kunne  gennemfore  en 
planlagt  ytring,  men  for  at  forstd  den  indfodtes  gennemforte  yt- 
ring. 

Receptive  strategier  kan  inddeles  i to  typer.  Faerch,  Haastrup 
& Phillipson  (1984)  taler  dels  om  general  repair  request  og  dels 
om  specific  repair  request.  De  to  typer  karakteriserer  de  pa  denne 
mSde : 

(1)  general  repair  request,  learner  expresses  lack  of  under- 
standing in  general,  without  specifying  what  the  comprehen- 
sion problem  is  ... 

(2)  specific  repair  request:  learner  specifies  at  what  point 
in  the  discourse  the  comprehension  problem  occurred  ...  . 
(Faerch,  Haastrup  & Phillipson  1984:162-163) 

Om  der  er  tale  om  brug  af  den  ene  eller  anden  type  receptive  stra- 
tegi afhaenger  altsa  af,  hvordan  lorneren  formulerer  sit  problem. 
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L0rneren  kan  anmode  sin  samtalepartner  om  enten  en  generel  eller 
specif ik  reparation.  En  generel  reparation  er  et  udtryk  for,  at 
der  er  et  receptivt  problem,  men  ikke  hvad  det  er . En  specifik 
reparation  udtrykker  derimod  praecist,  hvad  der  ikke  er  forst^et. 
Begge  typer  af  receptive  strategier  kan  man  se  i dette  eksempel: 

1 L:  the  carefree  bowl  of  Cheerios 

I:  ts  ok  Cheerios  is  a 

2 L:  a breakfast  cereal 

I:  breakfast  cereal  cereal  - it 

3 L: 

I:  comes  in  a box  in  the  store  you  pour  it  in  to  a 

4 L:  I don*t  know  you 

I:  bowl  drin  eat  it  with  milk  - ok 

5 L:  have  to  explain  it  some  other  way 

I:  ok 

Diskursen  begynder  med  at  lorneren  definerer  sit  receptive  problem 
praecist:  hun  refererer  til  en  helt  specifik  frase,  som  hun  onsker 
forklaret  (1)  . Den  indfodte  splitter  derefter  frasen  op  for  at 
forklare  6n  leksikalsk  enhed  ad  gangen,  og  forsyner  lorneren  med 
en  forklaring  af  Cheerios  (1-2)  . Det  resulterer  dog  blot  i,  at 
lorneren  md  ty  til  endnu  en  specific  repair  request  (2) . Den  ind- 
fodtes  efterfolgende  forklaring  afhjaelper  dog  ikke  lornerens  glo- 
seproblem,  hvilket  sd  for^rsager  endnu  en  receptiv  strategi,  denne 
gang  en  general  repair  request  (4-5) . Her  viser  lorneren  tydeligt, 
at  hun  endnu  ikke  har  forstSet  det  oprindelige  problem  (4),  og  at 
hun  stadig  onsker  en  forklaring  af  den  indfodte  for  at  lose  sit 
gloseproblem  (5) . 

I eksemplerne  har  det  hidtil  vaeret  lorneren,  som  har  benyttet 
receptive  strategier  og  altsS  initieret  reparation.  Der  er  dog 
intet  i vejen  for  at  ogsA  den  indfodte  kan  bruge  disse  strategier. 
Det  kan  nemlig  sagtens  vaere  tilfaeldet,  at  det  er  den  indfodte  som 
har  problemer  med  at  forstA  lornerens  ytringer.  I nedenstSende 
eksempel  ser  man  bade  den  indfodte  og  lorneren  benytte  sig  af  re- 
ceptive strategier: 


1 L:  a:n  an  er  eer  what  do  you  say  is  this 

I:  what  is  what 

2 L:  adult  anxiety 

I:  anxiety  eerm  it  means  erm  - to  be 
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3 L:  aha 
I:  worried  - to  be  very  worried  - anxious 

Lornerens  receptive  strategi  (1)  udloser  en  general  repair  request 
hos  den  indfodte  (1).  Den  skal  han  have  positiv  respons  pA,  for 
han  kan  hjaelpe  lorneren  (2)  . 

Der  findes  ikke  mange  sekvenser  i det  indsamlede  datamateria- 
le,  hvor  den  indfodte  bruger  receptive  strategier.  Grunden  hertil 
er  at  den  indfodte  har  den  helt  klare  fordel  sprogligt  at  v$re  pa 
hj emmebane:  han  taler  sit  modersmal.  Samtidig  er  lornerens  sprog- 
beherskelsesniveau  ikke  sd  lavt,  at  hun  ikke  kan  eller  opgiver  at 
gore  sig  forstdelig. 

4 . OrdsOgning  og  ordf orklaring  i interaktion 

Resultatet  af  eliciteringen  blev  et  meget  fyldigt  datamateriale 
hvad  angdr  receptive  strategier,  og  mindre  fyldigt  med  hensyn  til 
appel.  Dertil  viste  det  indsamlede  materiale,  at  man  nok  ikke  bor 
tale  om  enkelte  strategier,  men  snarere  bor  se  pa  en  gruppe  af 
strategier  som  en  kognitiv  helhed.  Lorneren  opfatter  et  problem 
som  en  helhed,  ogsa  selvom  hun  for  at  lose  det  er  nodt  til  at  bry- 
de  det  op  i mindre  sekvenser. 

Diskursmaterialet  viser  sig  faktisk  som  mere  eller  mindre 
standardiserede  monstre,  som  varierer  i kompleksitet,  men  ikke  i 
struktur.  SAdanne  monstre  (herefter  refereret  til  som  diskursmon- 
stre)  kan  vaere  simple  og  bestar  i sd  fald  af  en  enkelt  receptiv 
strategi.  Problemet  er  of test  lost  ved  hjaelp  af  inferens:  lorne- 
ren *gaetter  hojt*.  Derefter  far  lorneren  en  be-  eller  afkraeftelse 
pa  sit  eget  losningsforslag : 

1 L:  eerm  — the  Renfrew  Center  is  just  a name  for  a 
I:  just  a 

2 L:  hospital  ok 
I:  name  - yeah 

Diskursmonstrene  kan  dog  ogsA  vaere  meget  komplekse.  I sa  fald  er 
der  tale  om  at  gloseproblemet  loses  gennem  en  raekke  losningsfor- 
slag initieret  af  lorneren  og  losninger  leveret  af  den  indfodte. 
Man  kan  sammenligne  et  sddant  diskursmonster  med  det  opgavelos- 
ningsmonster , som  man  finder  i klassevaerelsesdiskurs,  blot  er  rol- 
lerne  her  byttet  om.  I denne  diskurs  er  det  altsd  lorneren  der 
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initierer  og  afslutter  mcsnstret  og  ikke  laereren  resp.  den  ind- 
f0dte. 

Interaktionen  mellem  l0rner  og  indfodt  kan  blive  yderligere 
kompleks.  Det  sker  nar  lorneren  initierer  flere  pa  hinanden  fol- 
gende  diskursmonstre  for  at  lose  det  oprindelige  problem  i teks- 
ten.  Et  eller  flere  diskursmonstre  med  samme  oprindelige  glosepro- 
blem  vil  her  blive  refereret  til  som  et  handlingsforlob. 

I  mine  data  opstar  et  komplekst  handlingsforlob,  nar  den  indfodte 
i sine  forklaringer  af  ukendte  gloser  i teksten  bruger  gloser, 
som  lorneren  heller  ikke  forstir.  Alltsd  indgar  der  i et  kom- 
plekst handlingsforlob  to  typer  af  gloseforklaringer : forklarin- 
ger af  ukendte  gloser  i teksten,  og  forklaringer  af  gloser,  den 
indfodte  bruger,  som  lorneren  ikke  kender.  Dertil  kommer  at  hvert 
enkelt  diskursmonster  kan  vaere  mere  eller  mindre  komplekst.  Man 
kan  altsd  sige,  at  et  komplekst  eksempel  sdledes  forst  bestar  af 
en  problemdefinition.  I den  indfodtes  forklaring  - losning  - fore- 
kommer  gloser  som  lorneren  ikke  kender,  hvilket  udloser  endnu  en 
problemdefinition  inden  lorneren  har  forstAet  forklaringen  pi  den 
forste  ukendte  glose.  Si  laenge  den  indfodte  bruger  ord  eller  fra- 
ser  som  er  ukendte  for  lorneren,  kan  det  oprindelige  problem  ikke 
loses.  Det  resulterer  i at  lorneren  kognitivt  mi  bearbejde  glose- 
forklaringer pi  samme  mide  som  man  ibner  og  lukker  en  kinesisk 
aeske:  det  forste  problem  er  ikke  lost,  for  de  efterfolgende  ogsi 
er  det.  Man  kan  altsi  sammenligne  et  diskursmonster  med  den  enkel- 
te  'aeske',  mens  handlingsforlobet  er  den  samlede  'kinesiske  aeske*. 

Det  folgende  eksempel  illustrerer  et  komplekst  handlingsfor- 
lob: 

1 L: 

I: childhood  isn't  the  carefree  bowl  of  Cheerios  it 

2 L:  ok  the  carefree  bowl  of  Cheerios 

I:  once  was  - ts  ok 

3 L:  a breakfast  cereal 

I:  Cheerios  is  a breakfast  cereal 

4 L: 

I:  cereal  - it  comes  in  a box  in  the  store  you  pour 

5 L:  I don't 

I:  it  in  to  a bowl  drin  eat  it  with  milk  - 
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6 L;  know  you  have  to  explain  it  some  other  way 

I;  ok  ok  eerm 


7 L;  from  milk  er 
I: 


let*s  see  erm  - it  Cheerios  are  - 


8 L; 

I;  little  - brown  things  made  from  oats  - it's  a 

9 L;  (latter)  oats 

I;  grain  — ups  (latter)  well  let's  try  again  eerm 

10  L:  it  it's  from  animals  or: 

I:  you  sell  them  in  Denmark  no  no  it's 

11  L:  ok  yeah  ok 

I:  from  plants  er  like  grow  out  in  the  field  here 


12  L: 
I: 


and  - you  er  i it's  like  - let's  see  grain  is 


13  L: 

I:  what  you  make  flour  - out  of  that  you  - use  for 

14  L:  yeah  ok  yeah  that's  wheat 

I:  making  bread  - ok  that  that's  wheat  ok 

15  L:  yeah  ok  good 

I:  oats  is  another  grain  some  other  one  and  - 

16  L:  yeah 

I:  you  make  - little  - round  - things  and  you  - 

17  L:  they've  been  baking 

I:  erm  in  the  morning  yeah  they're  baked 

18  L:  yeah  aha 

I:  probably  and  - they're  little  tiny  things  and 


19  L: 
I: 


then  you  put  a bunch  of  them  in  a bowl  and  put 


20  L: 
I: 


21  L: 
I: 


some  milk  and  sugar  on  it  and  eat  them  in  the 

ok  yeah 

morning  it's  a - breakfast  - for  lots  of  people 


22  L: 
I: 


ok  eerm 

and  so  bowl  of  Cheerios  erm  so  children  like 


23  L: 
I: 


Cheerios  turns  out  - d I mean  Cheerios  are  one  of 
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24  L:  you  you  eat  a very  lot  of  bowl  of  Cheerios 

I:  the  few  things  that 

25  L:  X children 

I:  that's  what  yeah  that's  what  a three-year-old 

26  L:  ok  yeah 

Irwill  eat  for  breakfast  every  morning  (latter) 

27  L:  eerm  I d I don't  know  if  I have 

I:  ok  (latter)  nothing  else 

28  L:  understand  it  could  it  be  something  like 

I:  ok 

29  L:  Corn  Flakes  or  something  like  that 

I : yes  right 


30  L:  ok  (latter) 

I:  right  exactly  yeah  except  that  three-year-olds 

31  L:  ok  it 

I:  won't  eat  Corn  Flakes  they  eat  Cheerios  (fnis) 

32  L:  has  been  easier  to  standing  that  (latter) . . . 

I:  (latter) 

33  L:  ...  (latter)  it  was  very 

I:  sorry  well  I eer  you  know  - mm  er 

34  L:  difficult  and  the  next  sentence  please 

I : that ' s right 


35  L: 

I:  oh  do  you  know  about  carefree  - I mean 

36  L:  eeer  I th  I don't  kn  yes 

I:  - is  that  ok  or  not 

37  L:  say  eerm  — just  you  just  eer  eat  it  er 
I: 


is  that 
I would 

and  not 


38  L:  think  about  it  that's 

I:  no  worries  that's  right  very  good  ok 


Det  der  sker  i diskursen  er,  at  efter  at  den  indfodte  har  lasst 
den  relevante  saetning  hojt  (1-2) , definerer  lorneren  sit  forste 
leksikalske  problem,  Det  gor  hun  ved  at  gentage  hele  den  uforsta- 
ede  frase  (2)  og  bruger  saledes  en  'specific  repair  request'.  Den 
indfodtes  losning  pa  lornerens  problem  er  en  omformulering  af  ker- 
nen  i frasen  - Cheerios . Omf ormuleringen  er  praecis  (3)  og  den  re- 
fererer  til  et  meget  almindeligt  hverdagsudtryk  - breakfast  cereal 
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- som  en  indf^dt  mdske  nok  forventer  vil  vaere  en  Icrner  bekendt. 
L^rneren  kender  dog  ikke  udtrykket,  hvilket  resulterer  i at  hun 
endnu  engang  md  ty  til  en  ’specific  repair  request*  (3) . Allerede 
pa  dette  tidlige  tidspunkt  i diskurssekvensen  er  et  andet  glose- 
probleiti  defineret,  for  lorneren  har  fdet  en  egentlig  losning  pa 
det  forste. 

Anden  problemdef inition  handterer  den  indfodte  pa  samme  made 
som  han  hAndterede  den  forste:  ved  at  omformulere  kernen  i frasen, 
nemlig  cereal » Denne  forklaring  tager  en  noget  anden  form  end  den 
forste,  som  jo  var  et  synonym.  Her  til  gengaeld,  parafraserer  den 
indfodte  problemet  ved  at  beskrive  dets  saerlige  karakteristika 
(5)  . Samtidig  gaelder  beskrivelsen  ogsa  den  forste  problemdef ini- 
tion (2)  . Da  lorneren  stadigvaek  ikke  har  forstaet  hvad  der  er  tale 
om,  gor  hun  brug  af  hybridstrategien  I don’t  know  (5-6)  . Man  kunne 
videre  tolke  denne  strategi  som  en  reduktionsstrategi  - dog  er 
lorneren  pa  trods  af  sin  usikkerhed  i stand  til  at  tage  et  nyt 
initiativ  (sandsynligvis  fordi  hun  i instrukserne  er  blevet  bedt 
om  ikke  give  op  over  for  et  problem,  selvom  det  mdtte  synes  at  vaere 
stort) . Hun  insisterer  altsA  pd  endnu  en  omformulering,  og  gor 
det  ved  hjaelp  af  en  general  repair  request  (6) . Den  indfodte  rea- 
gerer  tovende  (6)  . Lorneren  tager  sA  atter  initiativ  og  kommer 
med  et  delvist  losningsforslag  (7)  til  det  oprindelige  problem 
hun  definerede  (3)  . Den  indfodte  reagerer  endnu  engang  tovende 
(7) . Derefter  gar  han  sA  helt  tilbage  til  kernen  i lornerens  for- 
ste  problemdef inition  (3,7),  som  han  atter  forsoger  at  forklare  - 
nemlig  ved  at  beskrive  hvad  Cheerios  er  lavet  af  (8) . 

I denne  beskrivelse  opdager  han  dog  hurtigt,  at  han  maske 
har  brugt  endnu  et  for  lorneren  ukendt  ord,  oats,  hvilket  han  sd 
forklarer  efter  en  meget  kort  pause  (8-  9)  . Den  indfodte  bliver 
meget  hurtigt  klar  over,  at  en  ny  problemdef  inition  er  pa  vej  - 
altsa  at  lorneren  vil  bruge  endnu  en  receptiv  strategi.  Efter  de 
korte  sekvenser  her  (8-9)  indser  den  indfodte,  hvor  lidt  lorneren 
egentlig  har  forstdet  (9)  . Resultatet  er  at  lorneren  specif ikt 
beder  om  endnu  en  reparation  (9)  , samtidig  med  at  den  indfodte 
onsker  at  begynde  forfra  (9)  . Den  delvise,  alternative  losning 
som  den  indfodte  initierer  (10) , afbrydes  endnu  engang  ved  at  lor- 
neren  ’gaetter  hojt* (10) . LOrneren  forsoger  her  at  inferere  pa  bag- 
grund  af  den  information  der  lA  i den  indfodtes  tidligere  losning 
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(5) . Samtidig  kan  man  se  en  sammenhaeng  mellem  inferens  her  og  in- 
ferens  pa  et  tidligere  tidspunkt  (7)  . Endelig  bor  man  nok  ogsA 
bemaerke  at  lorneren  ikke  blot  forsoger  at  gaette,  men  udviser  en 
vis  usikkerhed  og  samtidig  opfordring,  or  (10).  Dette  saetter  til- 
syneladende  skub  i en  egentlig  losning.  Herefter  sker  der  nemlig 
det,  at  den  indfodte  forsyner  lorneren  med  en  hel  raekke  parafra- 
ser.  Han  tager  ikke  kun  fat  i lornerens  fejlagtige  losningsforslag 
(10-11;  11-12),  men  tager  ogsa  fat  i det  han  selv  har  fokuseret 
pa,  nemlig  grain.  (12) . Han  begynder  altsa  endnu  engang  forfra 
(12)  . Denne  gang  gar  den  indfodte  tilbage  til  lornerens  tredie 
specifikke  problemdef inition  (9)  . Forst  generaliserer  den  indfodte 
problemet,  og  derefter  beskriver  han  det  ved  hjaelp  af  en  kontrast 
(12-15) . Der  er  altsa  her  noget  der  tyder  pa,  at  det  ikke  er  mu- 
ligt  at  g^  tilbage  til  den  oprindelige  problemdef inition  og  komme 
med  en  forstAelig  losning  p^  den,  for  de  efterfolgende  problemer 
er  lost.  Det  vil  sige  lorneren  m^  nodvendigvis  forst  have  forstSet 
de  mellemliggende  losninger. 

I lobet  af  parafraserne  (10-15)  viser  lorneren  ved  hjaelp  af 
lyttesignaler,  at  hun  kan  folge  den  indfodtes  forklaringer . Hun 
signalerer  altsa  at  hun  forstAr  de  brudstykker  af  en  losning  som 
den  indfodte  forsyner  hende  med  (11;  14;  15).  Lornerens  lyttesig- 
naler viser  samtidigt,  at  den  indfodte  uhindret  kan  fortsaette  sin 
forklaring.  Det  resulterer  i at  han,  efter  at  have  lost  problemet 
oats  (9),  returnerer  til  en  tidligere  problemdef inition. 

At  den  indfodte  endnu  ikke  er  vendt  tilbage  til  kernen  i den 
forste  problemdef inition  (2)  kan  ses  ved  at  ga  frem  i diskursse- 
kvensen  (22) . Her  begynder  han  nemlig  igen  at  bruge  ordet  Cheerios 
i sine  omformuleringer . Ikke  for  dette  er  tilfaeldet  er  den  ind- 
fodte i realiteten  tilbage  i losningen  af  det  oprindelige  glose- 
problem.  Den  indfodte  vender  tilbage  til  problemet  cereal . som 
han  faktisk  var  begyndt  at  forklare  pA  et  relativt  tidligt  tids- 
punkt i diskurssekvensen  (4) . Han  begynder  altsd  atter  at  formule- 
re  en  losning  (16).  Men  endnu  engang  ender  bans  forklaring  i en 
toven  (16-17),  hvilket  resulterer  i at  lorneren  bryder  ind  med 
yderligere  et  gaet  (17)  . Denne  gang  er  gaettet  korrekt  og  viser  at 
lorneren  bevaeger  sig  i den  rigtige  retning  (17-18)  . 
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L0rnerens  afbrydelse  og  korrekte  gaet  saetter  denne  gang  for  alvor 
skub  i den  indf0dtes  forklaring.  Formodentlig  fornemmer  han  al- 
lerede  her,  samt  i lornerens  efterf01gende  lyttesignaler  (18), 
hvor  taet  pa  en  10sning  hun  er.  Det  har  jo  allerede  vist  sig  at 
ndr  lorneren  ikke  kan  f01ge  den  indf0dte  forstielsesmaessigt,  bru- 
ger  hun  i stedet  for  lyttesignaler  receptive  strategier  og  los- 
ningsforslag,  d.v.s.  inferens,  uanset  om  10sningsforslagene  bliver 
accepteret  eller  afvist. 

I og  med  at  den  indf0dte  10ser  problemt  cereals . loser  han 
faktisk  ogsa  problemet  Cheerios . og  vender  sk  atter  tilbage  til 
lornerens  forste  problemdef inition.  Denne  gang  tager  han  dog  ikke 
kun  fat  i kernen  af  problemet,  men  en  hel  frase  (22)  . Den  hidtidi- 
ge  losning  sammenkobles  med  det  i frasen  tilbageblevne  problem, 
bowl . 

Den  indfodtes  mange  forsOg  pi  at  formulere  en  losning,  af- 
slOrer  hans  usikkerhed  om  lorneren  nu  ogsi  har  forstaet  ham.  De 
mange  omformuleringer  resulterer  atter  i,  at  lorneren  bryder  ind 
med  et  losningsforslag  (24-25) . Og  da  lornerens  lOsningsforslag 
opfattes  som  korrekt,  fortsaetter  den  indfodte  med  en  mere  flydende 
formulering  (25-26) . Her  signalerer  lorneren  endnu  engang  ved 
hjaelp  af  back  channelling  (26) , at  hun  forstir  den  indfodte,  hvor- 
efter  han  afslutter  sin  forklaring  (27) . 

Men  den  oprindelige  problemdef inition  (2)  er  endnu  ikke  helt 
lost.  Lorneren  har  en  fornemmelse  af  hvad  der  er  tale  om;  men  hun 
er  dog  alligevel  ikke  helt  sikker.  Derfor  appellerer  hun  en  sidste 
gang  til  den  indfodte  om  at  fi  be-  eller  afkraeftet  sin  hypotese 
(27-29) , nemlig  den  at  der  er  tale  om  en  slags  Corn  Flakes.  Hypo- 
tesen  bekraeftes  i og  for  sig  (29;  30);  men  den  indfodte  praeciserer 
si  losningen  yderligere  i forhold  til  lornerens  losningsforslag 
(30-31) . Det  aendrer  dog  for  si  vidt  ikke  pi  lornerens  opfattelse 
af  den  endelige  losning. 

At  man  er  blevet  enige  om  en  losning  si  vidt,  resulterer  til- 
syneladende  i en  betydelig  lettelse  hos  bide  indfodt  og  lorner 
(32-34) . Herefter  onsker  lorneren  at  fortsaette  - hun  beder  den 
indfodte  om  at  gi  videre  med  den  naeste  saetning  (34)  , da  hun  nu 
mener  at  hun  har  forstiet  teksten  si  vidt.  Rent  faktisk  har  den 
indfodte  ikke  lost  hele  det  af  lorneren  definerede  problem,  si 
han  initierer  et  sporgsmil  omkring  den  uloste  del  af  problemet 
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(35-36) . Lorneren  t0ver  et  ojeblik  (36)  og  forsoger  sa  at  forkla- 
re.  Det  vil  sige,  at  hun  selv  forsoger  at  lose  problemet  (36-38), 
og  denne  losning  accepterer  den  indfodte  (38)  . At  lorneren  rent 
faktisk  kan  lose  problemet  selv,  er  nok  den  egentlige  arsag  til 
at  hun  for  onskede  at  fortsaette  med  den  naeste  saetning  (34)  , ogsA 
selvom  hun  ikke  havde  gjort  den  indfodte  det  klart,  at  den  oprin- 
deligt  problematiske  frase  i teksten  var  fuldstaendig  forstaet  pA 
dette  tidspunkt. 

Eksemplet  viser  i sin  helhed  et  afrundet  handlingsforlob  som 
initieres  og  afsluttes  af  lorneren.  Lorneren  arbejder  sig  systema- 
tisk  frem  til  en  losning  pa  det  leksikalske  problem  i teksten  ved 
aktivt  at  indga  i et  kommunikativt  samarbejde  med  den  indfodte. 
Losningen  nas  ikke  ved  at  lorneren  bruger  en  bestemt  KS,  men  ved 
at  lorneren  benytter  sig  af  et  relativt  veldefineret  diskursmon- 
ster.  Heri  indgar  selvfolgelig  den  indfodtes  ytringer  som  en  del 
af  interaktionen.  Dertil  viser  eksemplet  ogsA,  at  lorneren  er  i 
stand  til  at  holde  de  forskellige  problemdef initioner  og  deres 
losninger  adskilt  og  stadig  have  et  klart  overblik  over  kommunika- 
tionssituationen.  Lorneren  er  altsA  i stand  til  at  'Abne  og  lukke 
de  kinesiske  aesker'  i den  rigtige  raekkefolge.  Hun  ved  saledes  hele 
tiden  selv  hvor  hun  befinder  sig  forstAelsesmaessigt  - ogsa  pa 
trods  af  den  indfodtes  mange  self-initiated  self-completed  re- 
pairs, som  potentielt  kunne  have  demotiveret  hende.  Pa  baggrund 
af  den  laengere  diskurssekvens  kan  man  sige,  at  lorneren  har  evnen 
til  at  strukturere  den  information  den  indfodte  forsyner  hende 
med. 

5.  Konklusion 

I det  indsamlede  diskursmateriale  har  det  vist  sig,  at  interaktion 
har  en  noget  stram  og  mere  eller  mindre  bunden  form,  som  er  re- 
praesenteret  i diskursmonstret . Denne  bundne  form  bestar  af  fire 
skridt.  For  det  forste  er  der  lornerens  problemdef inition,  som 
altid  er  en  receptiv  strategi.  Dernaest  er  der  lornerens  losnings- 
forslag,  hvor  der  er  tale  om  at  lorneren  infererer  betydningen  af 
den  problematiske  glose.  For  det  t redie  er  der  den  indfodtes  los- 
ning som  er  en  forklaring  af  glosen,  ogsA  selvom  lorneren  ikke 
forstar  losningen.  Manglende  forstaelse  vil  blot  resultere  i en 
ny  problemdef inition  etc.,  og  dermed  vil  et  nyt  diskursmonster 

o 

o 

o 


20 


vaere  initieret.  Endelig  er  der  det  fjerde  skridt:  l0rnerens  af- 
slutning  pd  diskursm0nstret.  Dette  skridt  initieres  dog  ikke  nod- 
vendigvis  efter  diskursmonstrets  tredie  skridt,  men  kan  foretages 
et  senere  tidspunkt  i handlingsforlobet.  Hvorn&r  det  fjerde 
skridt  initieres,  afhaenger  helt  af  handlingsforlobets  kompleksitet 
pa  den  made,  at  flere  pd  hinanden  folgende  problemdef initioner 
resulterer  i,  at  lorneren  forst  foretager  det  fjerde  skridt  i og 
med  at  hun  vender  tilbage  til  en  tidligere  problemdef inition.  s^- 
ledes  vil  lorneren  forst  initiere  det  sidste  af  en  raekke  fjerde 
skridt  som  afslutning  pa  et  handlingsforlob,  efter  at  det  forste 
problem  er  lost. 

At  et  handlingsforlob  ofte  er  styret  af  en  meget  kompleks 
interaktion  - mange  (komplekse)  diskursmonstre  - sadan  som  eksem- 
plet  har  vist,  betyder  dog  ikke  at  man  ikke  kan  analysere  de  for- 
skellige  typer  strategiers  form.  Det  kan  man  godt.  Det  siger  bare 
ikke  ret  meget  om  hvordan  lorneren  kognitivt  bearbejder  de  pro- 
blemer  der  opst^r  i en  sAdan  kommunikationssituation,  som  er  re- 
praesenteret  i det  gennemgaede  eksempel. 

I stedet  for  at  karakterisere  hver  enkelt  KS  - i dette  til- 
faelde  hver  enkelt  interaktionelle  strategi  - som  en  separat  plan- 
laegningsproces  hos  lorneren,  vil  jeg  med  udgangspunkt  i det  gen- 
nemgaede eksempel  argumentere,  at  lorneren  bearbejder  en  storre 
enhed.  Man  bor  derfor  tale  om  hele  handlingsforlobet  (altsA  hele 
diskurssekvensen)  som  6n  overordnet  planlaegningsproces  og  bor  der- 
for betragte  et  sadant  cirkulaert  handlingsforlob  som  en  kognitiv 
helhed.  At  handlings forlobene  ofte  bestar  af  flere  diskursmonstre 
forstyrrer  ikke  lornerens  overblik  over  kommunikationssituationen. 
Hun  er  til  hver  en  tid  i stand  til  at  bryde  ind  i sin  egen  plan- 
laegningsproces for  at  afklare  de  receptive  vanskeligheder,  som 
hun  lober  ind  i undervejs.  Lorneren  gor  altsa  brug  af  en  saerlig 
sogningsprocedure,  der  er  en  teknik  til  at  styre  forlobet  som  en 
helhed  i stedet  for  smA  enkeltdele  - den  enkelte  KS  - for  at  na 
sit  endelige  mkl. 

Med  denne  baggrund  kan  man  argumentere,  at  lorneren  bearbej- 
der gloseproblemer  og  -forklaringer  afhaengig  af  hans/hendes  kogni- 
tive  ressourcer.  Man  kan  altsa  sige,  at  jo  storre  kognitive 
ressourcer  lorneren  har,  jo  mere  velstruktureret  vil  lorneren  vaere 
i sin  bearbejdning  og  forstaelse  af  den  input,  som  han/hun  far 
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gennem  den  indfodte.  En  velstruktureret  'negotiation  of  meaning* 
- at  samarbejde  sprogligt  for  at  nA  frem  til  en  faelles  mening  - 
kan  man  saledes  formode  vil  resultere  i en  hurtigere  og  mere  ef- 
fektiv  made  at  tilegne  sig  ordforrad  pa,  Samtidig  er  den  ogsa  en 
hjaelp  til  at  overskride  nogle  ordforradsmaessige  barrierer. 
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Appendix 
Fors0gspersoner : 

Indf0dt:  Mandlig  amerikaner,  gaestelektor  i matematik  ved 
Odense  Universitet,  efteraret  1987.  Ophold  i DK:  2 mdr.  (mi- 
nimalt  kendskab  til  dansk) 

L0rner:  Kvindelig  dansker,  stud,  negot.  pA  3.  semester.  Af- 
sluttede  sin  engelskundervisning  efter  l.g,  sproglig  linie. 
Ingen  erfaringer  med  at  bruge  engelsk  i naturlige  kommunika- 
tionssituationer  udenfor  klassevaerelset. 


Tekst: 


The  littlest  Dieters 

Many  normal-sized  kids  are  now  counting  calories 


Childhood  isn't  the  carefree  bowl  of  Cheerios  it  once  was.  Kids 
today  worry  about  nuclear  war,  acid  rain,  AIDS,  divorce  and  get- 
ting kidnapped.  And  now  they've  taken  on  the  most  pervasive  adult 
anxiety  of  all:  Fear  of  Fat.  Their  concern  often  has  nothing  to 
do  with  actually  being  chubby.  At  13,  Puneh  Schrabpour  of  San 
Francisco  is  a dieting  veteran:  she's  tried  the  grapefruit  method, 
an  all-Jell-0  regimen  and  Madonna's  popcorn  diet.  "My  face  is 
fat,"  she  complains,  "and  I could  look  better  in  shorts."  Better? 
At  5 feet  1,  Puneh  weighs  a mere  97  pounds. 


Preadolescent  dieting  has  increased  "exponentially"  in  recent 
years,  says  Dr.  Leonard  Levitz,  clinical  director  of  Philadel- 
phia's Renfrew  Center  for  eating  disorders.  Some  of  these  children 
may  actually  be  overweight  - a recent  Harvard  study  showed  a 54 
percent  increase  in  obesity  in  American  children  «ix  to  11  between 
1963  and  1980  - but  many  are  not.  Beverly  Fogleman,  who  helps  out 
in  the  office  of  her  husband,  an  Arlington,  Texas,  family  physi- 
cian, reports  that  an  increasing  number  of  children  as  young  as 
eight  who  are  of  "perfectly  normal  weight"  protest  vigorously  when 
she  asks  them  to  step  on  the  scales.  "We  know  that  dieting  is  ram- 
pant in  the  fourth  and  fifth  grade,"  reports  Vivian  Meehan,  presi- 
dent of  the  National  Association  of  Anorexia  Nervosa  and  Associa- 
ted Disorders.  "Children  shouldn't  have  to  be  confronted  with  die- 
ting and  slimness  at  their  age". 
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The  obsession  is  far  more  common  among  girls  than  boys.  Last  year 
Laurel  Mellin,  assistant  professor  of  family  medicine  at  the  Uni- 
versity of  California,  San  Francisco,  surveyed  494  San  Francisco 
schoolgirls,  mostly  from  middle-income  families  - and  her  findings 
are  startling.  More  than  half  the  girls  described  themselves  as 
overweight,  while  only  15  percent  were,  according  to  standards 
established  by  the  National  Center  for  Health  Statistics.  Thirty — 
one  percent  of  the  nine-year-olds  thought  they  were  too  fat,  and 
almost  half  of  them  - and  81  percent  of  the  10-year-olds  - were 
dieters. 

Newsweek/August  17,  1987 
Dataindsamling 

Dataindsamlingen  er  foretaget  ved  at  gennemfore  en  samtale  mellem 
en  lorner  og  en  indfodt.  Eliciteringen  af  data  tog  udgangspunkt  i 
en  tekst  fra  et  amerikansk  ugeblad  (Newsweek) , som  blev  tildelt 
bade  den  indfodte  og  lorneren.  Da  lorneren  var  klar,  bad  hun  den 
indfodte  om  at  laese  den  tildelte  tekst  hojt,  en  saetning  ad  gangen. 
Herefter  var  det  lornerens  opgave  at  bede  den  indfodte  om  at  for- 
klare  uforstaede  eller  problematiske  ord  og  fraser,  d.v.s.  bade 
de  der  var  i teksten  og  de  der  opstod  undervejs.  Det  var  ogsa  lor- 
nerens  opgave  at  afslutte  samtalen  ved  at  tilkendegive  overfor 
den  indfodte,  at  alle  problemer  var  lost. 

For  at  opna  mest  mulig  interaktion  skulle  lorneren  efter  endt 
samtale  oversaette  eller  genskrive  teksten  pa  dansk  uden  andre 
hjaelpemidler  end  de  notater,  hun  havde  gjort  sig  i lobet  af  sam- 
talen. 
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0.  INTRODUCTION. 

In  this  report,  we  present  the  results  of  an  exploratory  needs  analysis 

of  Dutch  as  a language  of  communication  in  private  firms  in  Denmark. 

Dutch  is  the  official  language  spoken  by  21  million  people  in  the 

Kingdom  of  the  Netherlands  and  Flanders,  the  northern  federal  state  of 
the  Kingdom  of  Belgium.  The  term  'Dutch'  in  this  study  covers  what  by 
some  people  erroneously  is  referred  to  as  'Hollandic'  and  'Flemish'. 

Furthermore,  the  historical  term  'Low  Countries'  will  be  used  here  to 
refer  to  Flanders  and  the  Netherlands, 

The  needs  analysis  was  carried  out  on  the  basis  of  a questionnaire, 
which  was  aimed  at  obtaining  the  following  types  of  information: 

1.  The  firms'  profile, 

2.  Their  business  contacts  with  Flanders  and  the  Netherlands, 

3.  Their  linguistic  expertise  with  regard  to  Dutch, 

4.  Their  expectations  with  respect  to  the  necessity  of  Dutch  lan- 
guage and  culture  and  the  usage  of  Dutch  in  the  Open  Market  of 
1992, 

5.  Their  attitude  towards  the  use  of  Dutch  language  and  culture. 

As  such,  the  analysis  is  only  descriptive  and  should  be  followed  up  by 
either  an  in-depth  analysis  of  individual  firms  or  a more  detailed 
investigation  of  one  or  more  of  these  aspects. 

The  main  reason  for  this  study  is  that  the  Dutch  lectureship  at  Aarhus 
University  (Jutland)  intends  to  adopt  a service  function  in  offering 
know-how  concerning  Dutch  language  and  culture  for  specific  purposes 
to  private  companies.  In  order  for  such  an  enterprise  to  be  successful, 
we  think  that  it  is  important  to  acquire  information  about  business 
relationships  with  the  Low  Countries  and  future  developments  of  these 
contacts.  Furthermore,  it  Is  essential  that  we  get  an  insight  into  how 
highly  companies  value  linguistic  and  cultural  expertise,  because  it  is 
precisely  in  this  area  that  the  lectureship  can  contribute  meaningfully. 


1.  DATA  COLLECTION. 

The  data  for  this  study  were  collected  by  means  of  a questionnaire 
which  was  sent  to  600  Danish  firms.  The  format  of  data  collection  will 
be  described  in  more  detail  below. 
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1.1.  Questionnaire. 

The  questionnaire  consists  of  30  questions  with  a number  of 
subquestions,  offering  a total  of  37  possible  answers  (cf.  Appendix). 
The  questions  can  be  grouped  together  depending  on  their  information 
content.  Firstly,  there  are  questions  investigating  the  population  in 
order  to  establish  a profile  of  the  firms  that  have  taken  part  in  the 
survey.  This  will  answer  questions  like:  what  kind  of  firms 
participated,  what  is  their  size  and  what  sector  do  they  belong  to. 
Secondly,  the  questionnaire  contains  questions  investigating  the 
business  relations  of  these  firms  with  the  Low  Countries.  They  provide 
a picture  of  the  present  situation  as  well  as  future  developments  in 
trading  relationships. 

The  objective  profile  data  will  be  combined  with  the  data  on  the  kind  of 
relationships  Danish  firms  have  or  would  like  to  establish  with  Dutch 
and  Flemish  firms. 

Finally,  a set  of  questions  investigates  the  linguistic  and  cultural 
aspects  of  business  relationships,  i.e.  the  firms'  attitudes  towards  the 
use  of  the  Dutch  language  in  an  international  context  and  their  wishes 
to  acquire  a better  insight  into  Dutch  culture  in  order  to  become  a more 
attractive  partner  on  the  Dutch  and  Flemish  market. 

1.2.  The  Sample. 

The  sample  we  have  taken  can  be  regarded  as  a stratified  random 
sample  (HATCH  & FARHADAY,  1982,  p.  9).  On  the  basis  of  Kompass 
1988/1989  (1989)  we  have  chosen  600  exporting  and  Importing  firms 
with  contacts  In  the  EC.  550  of  them  were  based  in  Jutland,  our  main 
area  of  Interest.  The  sample  was  chosen  from  the  following  Jutlsh 
cities:  Kolding,  Herning,  Nykobing  M.,  Struer,  Arhus,  Odder,  Ebeltoft, 
GrenS,  Aalborg,  Norresundby.  50  firms  were  situated  on  the  islands.  In 
which  case  there  was  no  restriction  as  far  as  town  was  concerned. 

We  are  very  much  aware  of  the  fact  that  a number  of  firms  chosen 
might  not  have  any  contacts  with  the  Low  Countries,  but  since  we  are 
also  interested  in  trading  intentions  and  attitudes  with  regard  to  future 
trading,  we  were  convinced  that  this  approach  could  offer  useful 
Information. 
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1.3.  Procedure. 

Initially,  a small  pilot  study  in  5 businesses  was  carried  out  in  order 
to  test  the  adequacy  of  the  questions.  Subsequently,  the  questions  were 
evaluated  by  two  statisticians  and  two  sociologists  from  Aarhus 
University  and  Antwerp  University.  On  the  basis  of  their  remarks,  some 
of  the  questions  were  rephrased  or  reworked  altogether. 

The  final'  version  of  the  questionnaire  was  mailed  to  the  above- 
mentioned  600  firms  at  a general  address  rather  than  to  a contact 
person  in  each  firm.  It  should  be  mentioned  here  that  we  could  neither 
offer  the  firms  free  postage  nor  were  we  able  to  include  a response- 
envelope.  The  firms  were  given  a month  in  which  to  fill  out  and  return 
the  questionnaire. 

1.4.  Processing  of  the  Results. 

The  answers  were  coded  by  means  of  a coding-sheet  and  entered  into  a 
VAX-computer.  Frequencies  were  calculated  and  cross-tabulations 
extracted  by  means  of  the  statistical  package  SPSSx  (1989). 

2.  PROFILE  OF  PARTICIPATING  COMPANIES. 

165  out  of  600  companies  returned  an  adequately  filled-out 
questionnaire.  The  answering  percentage  thus  is  27.5  %.  This  number  can 
be  regarded  as  fairly  high,  given  the  above-mentioned  restrictions. 

2.1.  Size  of  Companies. 

The  distribution^  of  the  size  of  the  participating  companies  is  given  in 
figure  1: 


1 It  should  be  noted  that  when  adding  the  percentages  or  absolute  numbers,  the  total  of  100 
or  165  may  not  be  reached.  This  is  either  due  to  rounding  off  the  decimals  or  because  the 
question  was  not  answered  by  all  companies  who  returned  the  questionnnaire. 
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Figure  1 : Size  of  Participating  Firms  as  to  the  Number  of  Employees  (in  percent). 


A striking  feature  of  the  distribution  is  that  mainly  small  companies 
returned  the  questionnaire  (N=90).  Two  fifth  of  the  participating  firms 
are  to  be  regarded  as  medium-sized  (N=35)  and  large  (N=37). 

2.2.  Sector  to  which  Companies  Beiong. 

A classification  of  the  participating  companies  as  to  their  sector  gives 
the  result  as  shown  in  figure  2: 


We  distinguish  between  firms  engaged  in  production,  trade  and  service. 
By  mixed  type,  we  mean  firms  that  fulfill  more  than  one  of  the  above- 
mentioned  functions.  The  majority  of  firms  is  situated  in  the  production 
sector. 
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2.3.  Size  Related  to  Sector. 

As  to  the  interaction  between  firm  size  and  sector,  we  observe  the 
correlations  that  are  given  In  table  1: 


Production 

Trade 

Service  Mixed 

Total 

>100  employees 

26 

3 

1 

7 

37 

> 50  employees 

29 

2 

1 

3 

35 

< 50  employees 

41 

24 

6 

19 

90 

Totals 

96 

29 

8 

29 

162 

Table  1:  Distribution  of  Respondents  as  to  Size  and  Sector  (in  absolute  numbers). 


We  can  conclude  from  this  that  more  than  half  of  the  participating 
firms  belong  to  production  industry,  the  majority  of  which  are  small 
firms.  The  participating  companies  involved  in  trade  or  services 
nearly  always  employ  less  than  50  people. 

This  conclusion  should  however  be  interpreted  with  caution,  since  there 
are  several  complicating  factors,  which  could  not  have  been  eliminated 
beforehand.  The  sample  may  be  unbalanced  with  respect  to  size  and 
sector,  if  the  different  sizes  are  not  represented  equally  from  the  start. 
Ideally,  we  should  have  mailed  an  equal  number  of  firms  in  each  size 
category.  We  did  however  not  have  access  to  information  to  control  this 
variable  carefully.  It  is  therefore  possible  that  we  have  mailed 
proportionally  more  small  than  large  companies.  The  turn-out  may  just 
be  a reflection  of  this.  The  same  observation  may  hold  for  sector,  in  the 
sense  that  we  may  have  mailed  proportionally  more  firms  from  the 
production  sector  than  from  other  sectors. 

The  general  response  may  also  have  been  influenced  by  company 
structure.  Since  we  have  mailed  to  a general  company  address  rather 
than  to  a contact  person,  it  is  not  unlikely  that  the  questionnaire  did 
not  end  up  with  the  right  person  in  the  bigger  firms  with  a more 
complex  company  structure.  This  could  again  explain  the  proportionally 
high  response  of  smaller  firms. 

However,  it  should  be  mentioned  that  the  sample  in  fact  reflects  the 
characteristics  of  the  population  of  all  firms  in  Denmark  as  indicated 
by  Bak-Jensen  (1979,  p.11): 

Danish  industry  is  characterised  by  a relatively  high  percentage  of 

small  companies,  since  ca.  45%  of  firms  have  less  than  20 
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employees  and  75%  of  all  companies  have  less  than  50  employees 
[own  translation]. 

Even  though  this  tendency  might  have  changed  slightly  over  the  past  ten 
years,  it  confirms  the  nature  of  our  data,  54.5  % of  which  consists  of 
small  firms. 

Thus,  it  should  be  indicated  that  small  production  firms  will  constitute 
the  major  part  of  all  answers. 


3.  BUSINESS  CONTACTS  WITH  THE  LOW  COUNTRIES. 

Business  contacts  with  the  Netherlands  and  Flanders  were  investigated 
by  means  of  question  3 in  the  questionnaire: 

03:  Does  your  firms  at  present  have  contacts  with  the  Netherlands 
(Holland)  or  Flanders  (Northern  part  of  Belgium)? 

Frequency  of  contact  could  be  indicated  by  means  of  three  categories. 
Regular  contact  was  defined  as  'a  few  times  a month’,  occasional 
contact  as  'a  few  times  a year'.  Finally,  there  was  a category  ’no 
contacts’..  Evidently,  some  firms  have  fewer  contacts  with  the  Low 
Countries  than  stated  in  our  definition  of  the  category  ’occasional’. 
When  this  problem  was  explicitly  indicated  by  the  firms,  the  answers 
were  listed  under  the  category  'occasional'. 

We  will  now  go  into  the  frequency  of  business  contacts  and  relate  this 
to  the  firms'  profiles.  The  figures  concerning  business  relations  are 
treated  separately  for  the  Netherlands  and  Flanders. 

3.1.  Contacts  with  the  Netherlands. 

3.1.1.  Regular  Contacts. 

More  than  half  of  all  the  participating  firms  (52.1  %)  have  regular 
contacts  with  the  Netherlands,  i.e.  a few  times  a month. 

As  far  as  the  correlation  between  firm  size  and  regular  contact  is 
concerned,  it  can  be  observed  that  especially  small  firms  (45  %) 
maintain  regular  contacts  with  the  Netherlands.  The  distribution  of 
medium-sized  and  large  firms  is  roughly  equal  (26  % and  29  % 
respectively). 

Regarding  the  sector  to  which  the  firms  with  regular  contacts  belong, 
we  observe  that  the  majority  (60.5  %)  belongs  to  the  production 
sector.  Next  come  firms  of  mixed  type  (18.6  %),  followed  by  trading 
companies  (17.4  %)  and  services  (3.5  %). 

er|c 
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The  correlations  between  firm  size,  sector  and  regular  contact  are 
summarized  in  table  2: 


Production 

Trade 

Service 

Mixed 

Total 

>100  employees 

1 9 

1 

0 

5 

25 

> 50  employees 

1 8 

2 

1 

2 

23 

< 50  employees 

1 5 

12 

2 

9 

38 

Total 

52 

1 5 

3 

1 6 

86 

Table  2:  Distribution  of  Regular  Trade  with  the  Netherlands  (in  absolute  numbers). 


If  we  look  at  the  interaction  between  firm  size/sector  and  regular 
contact,  it  can  be  observed  that  in  the  production  sector,  size  does  not 
play  an  important  role.  This  also  holds  for  service  companies.  Only  in 
the  trading  sector,  it  is  striking  that  it  are  primarily  small  companies 
which  maintain  regular  relations  with  the  Netherlands.  A similar 
pattern  can  be  observed  for  mixed-type  firms. 

3.1.2.  Occasional  Contacts. 

About  one  third  of  our  sample  reported  to  have  occasional  business 
relations  with  the  Netherlands.  As  to  the  size  variable,  it  is  very  clear 
that  most  companies  (64.7  %)  with  occasional  contacts  are  small  firms. 
As  far  as  the  variable  of  firm  type  is  concerned,  a similar  pattern  as 
above  can  be  seen:  most  firms  with  occasional  contacts  are  to  be 
situated  in  the  production  sector  (64.7  %),  followed  by  mixed  type 
companies  (21.5  %),  trading  (11.7  %)  and  service  firms  (2  %). 

The  correlations  between  firm  size,  sector  and  occasional  contacts  are 
summarized  in  table  3: 


Production 

Trade 

Service  Mixed 

Total 

>100  employees 

6 

1 

1 

2 

1 0 

> 50  employees 

8 

0 

0 

0 

8 

< 50  employees 

1 9 

5 

0 

9 

33 

Total 

33 

6 

1 

1 1 

51 

Table  3:  Distribution  of  Occasional  Trade  with  the  Netherlands  (in  absolute  numbers). 


If  we  look  at  the  interaction  between  firm  size/sector  and  occasional 
contacts,  we  observe  that  for  all  sectors  it  are  predominantly  the  small 
companies  that  maintain  occasional  contacts  with  the  Netherlands. 
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3.1.3.  No  contacts. 

Only  16.4  % of  the  participating  firms  report  never  to  have  contacts 
with  the  Netherlands.  Again,  the  most  striking  feature  of  this  group  is 
the  strong  representation  of  small  firms  (70.4  %),  as  is  shown  in  table 
4: 


Production 

Trade 

Service 

Mixed 

^ Total 

> 100  employees 

1 

1 

0 

0 

2 

> 50  employees 

3 

0 

0 

1 

4 

< 50  employees 

7 

7 

4 

1 

19 

Total 

1 1 

8 

4 

2 

27 

Table  4:  Distribution  of  Firms  with  No  Contacts  with  the  Netherlands  (in  absolute 
numbers). 


3.2.  Contacts  with  Flanders. 

The  first  impression  concerning  relations  with  Flanders  is  that  this 
question  was  answered  rather  carelessly:  a number  of  answers  had  to  be 
reconstructed  depending  on  the  context  of  related  questions,  etc.  This 
might  be  due  to  the  fact  that  the  federal  state  Flanders  is  not  yet 
treated  as  an  independent  economic  area  but  as  part  of  Belgium.  It  can 
clearly  be  seen  from  the  data  that  business  contacts  between  Denmark 
and  Flandfers  are  not  well  developed. 

3.2.1.  Regular  Contacts. 

Only  19.4  % of  the  participating  firms  has  regular  contacts  with 
Flanders.  More  than  half  of  these  firms  (60  %)  are  to  be  situated  in  the 
production  sector,  the  three  size  categories  being  nearly  equally 
represented.  15  % of  firms  reporting  regular  contacts  are  trading 
companies  (cf  table  5): 


Production 

Trade 

Service 

Mixed 

Total 

>100  employees 

7 

0 

0 

3 

10 

> 50  employees 

8 

2 

1 

1 

12 

< 50  employees 

5 

3 

1 

1 

10 

Total 

20 

5 

2 

5 

32 

Table  5:  Distribution  of  Firms  with  Regular  Contacts  with  Flanders  (in  absolute  numbers). 
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3.2.2.  Occasional  Contacts. 

22.4  % of  the  participating  firms  maintain  occasional  contacts  with 
Flanders.  The  majority  of  these  firms  (51.4  %)  are  situated  in  the 
production  sector,  with  approximately  an  equal  representation  for  the 
size  categories.  The  remainder  of  this  group  is  formed  by  equal  shares 
of  trading  and  mixed  companies,  both  of  which  are  predominantly  small 
firms  (table  6): 


Production 

Trade 

Service  Mixed 

Total 

> 100  employees 

6 

2 

0 

2 

10 

> 50  employees 

7 

0 

0 

0 

7 

< 50  employees 

6 

7 

0 

7 

20 

Total 

19 

9 

0 

9 

37 

Table  6:  Distribution  of  Occasional  Contacts  with  Flanders  (in  absolute  numbers). 


3.2.3.  No  Contacts. 

57.6  % of  the  firms  never  have  contacts  with  Flanders.  The  majority 
comes  from  the  production  sector  and  more  than  half  can  be  considered 
small.  Next  come  the  trading  sector  and  mixed-type  firms  with  15.8  % 
each,  with  again  a strong  representation  of  small  firms. 

This  is  summarized  in  table  7*. 


Production 

Trade 

Service 

Mixed 

Total 

> 100  employees 

1 3 

1 

1 

2 

1 7 

> 50  employees 

14 

0 

0 

2 

1 6 

< 50  employees 

30 

14 

5 

1 1 

60 

Total 

57 

1 5 

6 

14 

95 

Table  7:  Distribution  of  Firms  with  no  Business  Relations  with  Flanders  (In  absolute 
numbers). 


3.3.  Business  Relationships  with  BOTH  the  Netherlands  and 
Flanders. 

When  correlating  firms  having  contacts  with  both  the  Netherlands  and 
Flanders,  i.e.  the  Low  Countries  as  a whole,  the  following  picture 
emerges.  Only  18.2  % of  firms  have  regular  contacts  with  both 
countries.  The  majority  of  these  firms  come  from  the  production  sector 
and  are  medium-sized  to  large  as  shown  in  table  8: 
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Production 

Trade 

Service 

Mixed 

Total 

>100  employees 

7 

0 

0 

3 

10 

> 50  employees 

8 

2 

1 

1 

12 

< 50  employees 

4 

2 

1 

1 

8 

Total 

19 

4 

2 

5 

30 

Table  8:  Distribution  of  Firms  Having  Contacts  with  both  Countries  (in  absolute  numbers). 


3.4.  Summary. 

The  frequency  of  business  contacts  with  the  Netherlands  is  summarized 
in  figure  3. 


Figure  3:  Survey  of  Frequency  of  Business  Contacts  with  the  Netherlands  and  Flanders  (in 
percent). 


More  than  half  of  the  participating  firms  report  contacts  with  the 
Netherlands  at  least  once  a month,  whereas  nearly  one  third  has 
contacts  a few  times  a year.  Only  a small  percentage  of  the  respondents 
has  not  contacts  with  the  Netherlands  whatsoever.  From  this  it  has  to 
be  concluded  that  in  our  sample,  business  contacts  with  the  Netherlands 
are  well-established. 

Regarding  business  contacts  with  Flanders,  the  reverse  response 
pattern  anses,  as  shown  in  figure  3 above.  More  than  half  of  the  firms 
has  no  contacts,  nearly  one  third  has  occasional  contacts,  whereas  a 
small  percentage  has  regular  contacts.  Consequently,  the  conclusion 
imposes  itself  that  Flanders  still  has  to  be  discovered  as  a market.  This 
may  be  due  to  the  recent  establishment  of  Flanders  as  an  economic 


entity  and  the  firms’  Ignorance  regarding  the  fact  that  the  Netherlands 
and  Flanders  have  a common  language  and  culture. 


4.  FUTURE  TRADING  PROSPECTS  BETWEEN  DENMARK  AND  THE 
LOW  COUNTRIES. 

Three  questions  were  intended  to  investigate  the  companies'  intentions 
towards  future  development  of  trade  relations  with  the  Low  Countries: 
04:  Does  your  firm  have  plans  to  develop  its  contacts  with  the 
Netherlands  or  Flanders? 

05:  Does  your  firm  have  plans  to  establish  contacts  with  the 
Netherlands  or  Flanders? 

Q6:  Does  your  firm  have  plans  to  develop  its  contacts  with  the 
Netherlands  or  Flanders  in  view  of  the  establishment  of  the  Open 
Market? 


4.1.  Expansion  of  Business  Contacts. 

As  to  the  expansion  of  contacts  with  the  Netherlands,  135  companies 
answered  this  question.  The  responses  are  summarized  in  figure  4: 


Figure  4:  Survey  of  the  Firms’  Inlenlions  of  Developing  Existing  Contacts  with  the 
Netherlands  and  Flanders  (in  percent). 


43  % of  these  companies  is  clearly  positive  regarding  business 
expansion  with  the  Netherlands.  36  % sees  a possibility  for  increasing 
relationships  and  only  21  % has  no  such  plans  at  all. 

For  Flanders,  69  companies  answered  the  questions,  and  similar 
figures  were  obtained  (figure  4).  46  % has  clear  Intentions  of  expanding 
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business  contacts  with  Flanders,  36  % sees  a possibility  for  increased 
contacts,  whereas  18  % has  no  intentions  for  expansion  on  the  Flemish 
market. 

The  question  concerning  the  establishment  of  business  relations  (Q5) 
was  of  course  only  relevant  for  companies  that  do  not  already  have  such 
contacts.  For  the  Netherlands,  only  24  firms  filled  out  the  question.  The 
responses  are  summarized  in  figure  5: 


Figure  5:  Survey  of  the  Firms'  Intentions  to  Establish  Contacts  with  the  Netherlands  and 
Flanders  (in-  percent). 


It  can  be  observed  that  46  % of  the  firms  have  intentions  of 
establishing  business  contacts  with  the  Netherlands,  whereas  54  % has 
no  plans  in  this  direction. 

As  to  the  72  applicable  answers  for  Flanders,  the  respective  figures 
are:  3%  of  the  firms  have  concrete  plans  to  establish  contacts,  29  % 
may  possibly  establish  them  and  68  % have  no  intentions  of  establishing 
contacts  (cf  fig.  5). 

4.2.  Business  Contacts  and  the  Open  Market. 

The  question  relating  to  the  Open  Market  (Q7)  is  answered 
overwhelmingly  negative  : 

Q7:  Does  your  firm  have  plans  to  develop  your  contacts  with  The 
Netherlands  and  Flanders  in  view  of  the  Open  Market  ? 

The  results  are  shown  in  figure  6: 


o 
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Figure  6:  Survey  of  the  Firms'  Intentions  to  Establish  Contacts  with  the  Netherlands  and 
Flanders  in  View  of  the  Open  Market  (in  percent). 


With  respect  to  the  Netherlands,  there  are  154  applicable  answers.  Of 
them,  only  11  % will  certainly  consider  the  Dutch  market,  whereas  17  % 
may  possibly  do  so.  72  % of  the  companies  have  however  no  such  plans. 
The  attittude  towards  Flanders  as  a business  partner  in  the  Open  Market 
are  very  similar  again.  Out  of  139  applicable  answers,  9 % will 
definitely  consider  the  Flemish  market,  14  % may  do  so  and  77  % have 
no  intentions  in  this  direction. 

4.3.  The  Availability  of  Information  Services. 

In  the  questionnaire,  a number  of  questions  investigated  the  availability 
of  information  services  regarding  trade  with  the  Low  Countries. 
Furthermore,  the  attitudes  of  Danish  firms  with  respect  to  these 
services  were  looked  at. 

028  enquired  about  the  general  availability  of  information  about  the 
Netherlands  and  Flanders  in  an  EC  perspective: 

Q28:  Do  you  get  enough  information  in  order  to  enable  your  firm  to 
follow  developments  in  the  EC  concerning  the  Netherlands  and 
Flanders? 

A slight  majority  of  firms  (52.3  %)  responded  negatively  to  this 
question.  47.7  % was  positive  in  attitude. 

027  focused  on  the  informative  role  of  trade  organisations  in  Denmark: 
Q27:  Does  your  trade  organisation  give  sufficient  information 
about  the  Netherlands  and  Flanders? 
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21  % of  the  respondents  was  clearly  positive.  61.5  % did  not  have  any 
opinion  about  this  matter,  whereas  16  % had  a cieariy  negative  attitude. 
Q30  was  meant  to  investigate  whether  Danish  firms  have  the 
appropriate  facilities  to  acquire  information  efficiently: 

Q30:  Does  your  firm  have  the  facilities  to  acquire  essential 
information? 

35  % holds  the  opinion  that  their  firm  does  not  have  the  appropriate 
facilities  for  acquiring  essential  information.  44%  was  clearly  positive. 

4.4.  Conclusion. 

It  has  to 'be  concluded  from  this  that  the  majority  of  companies  that 
already  maintain  contacts  with  the  Netherlands  and  Flanders  have  clear 
plans  or  see  a possiblity  for  further  developing  these  contacts.  Of  the 
firms  that  do  not  already  have  business  relationships,  about  half  are 
considering  the  Dutch  market.  The  Flemish  market  is  only  considered  by 
a minority  of  firms. 

The  establishment  of  the  Open  Market  in  1992  is  apparently  no 
instigation  for  firms  to  explore  the  Dutch  or  Flemish  market. 

Generally,  the  firms  are  not  entirely  satisfied  about  the  information 
services  available. 


5.  LANGUAGE  OF  COMMUNICATION  IN  BUSINESS  WITH  THE  LOW 
COUNTRIES. 

In  order  to  establish  which  languages  are  used  in  business  negotations 
with  the  Low  Countries,  a set  of  general,  specific  and  controlling 
questions  were  asked  with  particular  focus  on  Dutch.  The  figures  that 
are  given  in  this  section  obviously  exclude  the  firms  that  have  no 
relations  with  the  Low  Countries. 

The  linguistic  questions  can  be  divided  up  in  questions  concerning  the 
usage  of  languages  of  communication  In  contacts  with  the  Netherlands 
and  Flanders  In  general  and  of  Dutch  in  particular.  This  last  element  is 
further  investigated,  focusing  on  staff's  knowledge  of  Dutch  as  well  as 
the  use  of  external  experts.  A distinction  is  being  made  between  an  oral 
and  written  need  for  Dutch  in  general  and  for  Dutch  for  specific 
purposes.  Finally,  5 questions  are  attitudinai  in  nature.  Firstly,  the 
participants'  attitude  towards  contacting  business  partners  in  their 
mothertongue  or  being  contacted  by  business  partners  in  Danish  is  being 
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looked  at.  Secondly,  their  attitude  towards  relying  on  linguistic  and/or 
cultural  expertise  from  outside  the  firm  is  investigated. 

5.1.  Use  of  Languages  in  General. 

This  aspect  was  investigated  by  Q7: 

Q7:  Which  languages  do  you  use  in  negotiations  with  the 
Netherlands  and  Flanders? 

The  answers  reveal  that  when  communicating  with  a business  partner 
from  the  Netherlands,  English  is  used  in  45  % of  the  cases  and 
predominantly  by  small  production  firms.  A combination  of  two 
languages  occurs  in  43.2  % of  the  cases.  The  figures  for  Flanders  are: 
47.2  % fpr  English  (mainly  large  production  firms)  and  38.9  % for  a 
combination  of  two  languages.  A combination  of  three  languages  rarely 
occurs. 

German  is  the  only  foreign  language  which  is  used  in  negotiations  with 
the  same  status  as  English.  It  is  used  as  a lingua  franca  by  about  8 % of 
the  firms  in  contacts  with  the  Netherlands  and  by  7 % in  contacts  with 
Flanders.  Apart  from  that,  it  is  also  used  in  combination  with  English. 

If  languages  are  used  In  combination,  the  combination  English-German 
is  prevailing  in  93  % of  the  cases  for  the  Netherlands  and  in  64  % of 
cases  for  Flanders. 

French  almost  only  occurs  in  business  relations  with  Flanders,  but  is 
never  the  only  language  of  communication  In  negotations:  it  always 
occurs  with  either  English  (10  %)  or  along  with  English  and  German  (4%). 
Danish  is  only  used  by  small  firms  operating  with  a Dutch  agent.  A 
striking  feature  is  that  Dutch  is  never  used  solely  as  a language  of 
communication  In  business  negotations  with  the  Netherlands  and 
Flanders. 

These  figures  are  summarized  in  table  9: 


The  Netherlands 

Flanders 

Dutch 

0 

0 

Danish 

1.5 

0 

English 

46 

47 

German 

8 

7 

2 Languages 

43 

39 

3 Languages 

1.5 

7 

Table  9:  Languages  Used  in  Trade  with  the  Low  Countries  (in  percent). 
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5.2.  The  use  of  Dutch  in  Danish  firms. 

This  aspect  was  investigated  by  means  of  Q10: 
Q10:  Do  you  use  Dutch  within  your  company? 
The  responses  are  summarized  in  figure  7: 


Figure  7 : The  Use  of  Dutch  in  Companies  which  Have  Contacts  with  the  Netherlands  and 
Flanders  (in  percent). 


It  can  be  seen  that  the  majority  of  firms  (81.2  %)  never  uses  the  Dutch 
language.  10.9  % uses  Dutch  occasionally  (N=18)  and  only  1.8  % (N=3) 
uses  the  language  often.  It  should  be  stressed  that  this  question  refers 
to  the  use  of  Dutch  within  the  firm,  rather  than  in  negotations  with  the 
Low  countries  (Q7). 

5.3.  Dutch  Speaking  Employees  and  Language  Use. 

In  addition  to  the  information  about  language  use  in  business 
transactions  with  the  Low  Countries,  we  investigated  the  relationship 
between  Dutch  speaking  employees  and  the  use  of  the  language  in  the 
company  itself  (Q11,  Q12): 

Q11:  Is  there  an  employee  in  your  company  who  speaks  Dutch? 

Q12:  How  would  you  assess  this  employee's  command  of  Dutch? 

It  turned  out  that  12.7  % of  the  participating  firms  (N=21)  employ  a 
speaker  of  Dutch. 

One  firm  employs  more  than  one  speaker  of  Dutch,  18  employ  one  and  2 
regularly  hire  people  on  a free-lance  basis.  From  the  18  firms  with  one 
speaker  of  Dutch,  8 are  native  speakers,  3 have  near-native  command  of 
the  language  and  6 are  non-native  speakers.  In  one  case  the  level  of 
language  proficiency  was  not  indicated. 
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If  we  look  at  the  relationship  between  the  use  of  Dutch  within  firms 
(Q10)  and  the  presence  of  an  employee  who  is  proficient  in  the  language 
(Q11  and  Q12),  the  following  picture  emerges.  For  convenience  sake,  the 
figures  below  are  given  in  percent.  The  reader  should  however  be  aware 
that  this  is  slightly  misleading,  since  we  are  dealing  with  a small 
number  of  firms,  i.e.  N = 21. 

43  % of  the  firms  that  use  Dutch  have  an  employee  who  is  proficient  in 
the  language.  It  can  be  said  that  in  the  majority  of  cases,  the  work 
related  to  Dutch  is  carried  out  by  this  employee.  57%  of  the  firms  which 
use  Dutch  have  no  such  employee.  These  companies  use  a translation 
agency  in  42  % of  the  cases.  Othenwise,  they  rely  on  an  agent  (33  %)  or  a 
combination  of  both  (17  %). 

5.4.  Use  of  External  Assistance. 

5.4.1.  Agencies  and  Frequency  of  Use. 

Q13  focuses  on  the  sources  of  external  assistance  when  firms  are 
confronted  with  a special  linguistic  task: 

Q13:  Who  do  you  use  if  you  have  a task  which  requires  specialized 
command  of  Dutch? 

Different  sources  were  suggested  and  firms  could  indicate  the 
frequency  with  which  they  made  use  of  them.  The  time  categories  that 
were  suggested  in  the  questionnaire  were  'often’,  i.e.  at  least  once  a 
month,  'seldomly',  i.e.  some  times  a year  and  'never'.  The  responses  to 
this  questions  are  summarized  in  table  10: 


Often  used 

Rarely  used 

Translation  bureau 

14.3% 

(3) 

31 .8  % 

(7) 

Temp  agency 

4.8  % 

(1) 

9.1  % 

(2) 

Embassy 

0 

(0) 

13.6% 

(3) 

Others 

71.4% 

(15) 

36.4  % 

(8) 

Combinations 

9.5  % 

(2) 

9.1  % 

(2) 

Total 

100  % 

(21) 

100  % 

(22) 

Table  10;  Sources  of  External  Assistance  (in  percent  and  absolute  numbers). 


Among  the  sources  of  assistance  in  the  category  'others',  we  found 
specifications  as:  colleagues,  customers,  friends,  acquaintances  and  on 
the  more  official  level  the  trade  organisations.  Often,  an  agent  was 
referred  to.  His  or  her  role  will  be  discussed  later  (section  5.5). 
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5.4.2.  Communicative  Needs  Catered  for  by  External  Experts. 

In  order  to  be  able  to  define  the  companies’  communicative  needs,  they 
were  asked  whether  they  used  external  assistance  for  written  or  oral 
tasks  and  whether  these  tasks  were  related  to  a specific  technical  use 
of  language.  (Q14,  Q15,  Q17,  Q18): 

Q14:  Do  you  use  people  from  outside  your  firm  who  have  a written 
command  of  Dutch? 

Q15:  Where  is  this  written  work  carried  out? 

Q17:  Do  you  use  people  from  outside  your  firm  who  have  an  oral 
command  of  Dutch? 

Q18:  Where  is  this  oral  work  carried  out? 

As  can  be  expected,  written  work  is  markedly  more  often  involved  (17  % 
of  the  total  sample)  than  oral  work  (8.4  %).  In  both  cases,  the  major 
part  of  the  work  involves  the  use  of  technical,  specialised  language. 
Furthermore,  it  can  be  observed  that  in  about  half  of  all  cases,  this 
work  is  carried  out  abroad. 

Written  work  is  required  by  17  % of  the  companies  (N=28),  three  of 
which  require  written  help  some  times  a month,  2 at  least  once  a month 
and  23  some  times  a year.  In  13  of  these  cases,  the  work  is  carried  out 
in  Denmark,  while  5 firms  have  It  done  in  the  Netherlands.  A single 
company  had  the  written  work  done  in  Flanders  and  13  companies  have 
the  tasks  carried  out  elsewhere. 

In  half  the  cases,  the  work  always  concerns  technical  language,  in  the 
other  half  sometimes  technical  language  is  involved.  In  one  case  only, 
technical  linguistic  expertise  is  not  needed,  but  general  knowledge  is. 

The  need  for  written  work  to  be  carried  out  is  equally  divided  across 
firm  size.  64,29%  of  the  firms  requiring  it  belong  to  the  production 
sector. 

Oral  tasks  are  needed  by  8.4  % of  the  firms  (N=14).  This  need  arises  in 
4 firms  more  often  than  once  a month,  in  one  firm  once  a month  and  in  9 
firms  some  times  a year.  For  28.5  % of  firms,  this  work  is  done  in 
Denmark,  the  firms  are  nearly  equally  divided  over  the  Netherlands, 
Flanders  and  other  places.  In  one  third  of  the  cases  this  assistance  Is 
needed  for  technical  Dutch,  in  the  remaining  two  thirds  occasional  use 
of  technical  language  is  needed. 
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5.5  Firms  with  Daughter  Companies  or  Agents  in  the 
Netherlands. 

Question  20  looked  into  the  use  firms  make  of  local  Dutch  and  Flemish 
services.  22.4  % of  the  firms  use  them.  In  connection  with  question  21 
it  is  shown  that  English  is  used  as  language  of  communication  by  11.5% 
of  firms  making  use  of  these  services.  It  has  to  be  noted  that  8.5%  make 
use  of  Dutch. 

It  can  be  concluded  from  general  comments  on  different  questions  that 
the  use  of  affiliated  companies  and  agents  should  not  be 
underestimated.  Affiliated  companies  are  large-scale  representations 
of  a single  company,  while  agents  represent  a firm  on  a smaller  scale. 

An  agent  will  typically  represent  different  firms.  Both  instances  are 
responsible  for  the  establishment  of  contacts  with  the  customer 
abroad. 

As  far  as  language  use  is  concerned,  it  can  be  seen  that  companies  with 
such  representations  typically  make  use  of  their  own  native  language 
like  in  the  two  above-mentioned  firms  that  correspond  exclusively  in 
Danish  with  their  daughter  companies  abroad. 

It  was  indicated  by  several  respondents  that  their  daughter-companies 
or  even  their  costumers'  language  expertise  was  relied  upon  for  the 
translation  of  specialized  and  PR  texts  Into  Dutch,  because  of  their 
advantageous  position  in  the  mothertongue  society  and  because  of  lack 
of  expertise  in  Denmark. 

5.6.  Attitudes  to  the  Use  of  Languages 

5.6.1.  Attitudes  to  the  Knowledge  of  Foreign  Languages. 

In  this  section,  we  analyse  the  attitudes  of  Danish  firms  with  respect 
to  the  advantages  of  being  able  to  use  the  business  partner’s  native 
language  in  transactions.  In  other  words,  the  use  of  foreign  languages  is 
Investigated  and  Q8  focuses  on  this  aspect: 

Q8:  Do  you  regard  it  as  an  advantage  to  be  able  to  contact  a 
business  partner  In  his  or  her  own  language? 

152  applicable  answers  were  received  for  this  question,  and  the  results 
are  given  in  figure  8: 
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Figure  8:  Attitude  of  Danish  Firms  with  Respect  to  the  Advantages  of  Contacting  a Business 
Partner  in  his/her  Own  Native  Language  (in  percent). 


21.7  % regard  this  'always  advantageous',  59  % 'sometimes 
advantageous'  and  only  19.1  % 'never  advantageous'.  The  firms  that 
answer  'sometimes'  to  this  question  have  to  be  interpreted  as  a 
degraded  positive  answer. 

5.6.2.  Attitude  to  Being  Contacted  in  Danish. 

Question  9 investigated  the  attitude  of  Danish  firms  to  the  advantages 
of  being  contacted  by  a foreign  business  partner  in  Danish: 

Q9:  Do  you  regard  it  as  an  advantage  to  be  contacted  in  your  own 
language  by  a business  partner? 

The  responses  to  this  question  are  given  in  figure  9: 


Figure  9:  Altitude  of  Danish  Firms  with  Respect  to  the  Advantages  of  Being  Contacted  by  a 
Foreign  Business  Partner  in  Danish  (in  percent). 

o 
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16.6  % of  the  participating  firms  always  regards  it  as  an  advantage  to 
be  contacted  by  a foreign  company  in  Danish.  42.4  % sometimes  regards 
it  as  an  advantage.  41  % never  sees  any  advantages  in  this. 

If  we  compare  the  responses  to  this  question  with  the  ones  that  are 
given  to  Q8,  we  can  see  that  Danish  firms  have  a more  positive  attitude 
to  contacting  a foreign  firm  in  its  native  language  (80.7  %),  than  to 
being  contacted  in  Danish  by  a foreign  company  (59  %). 

5.6.3.  Attitudes  to  External  Linguistic  and  Cultural  Assistance. 

The  attitude  of  Danish  companies  with  respect  to  external  assistance 
for  marketing  their  products  abroad  was  looked  at  from  a linguistic  and 
cultural  angle.  They  were  asked  for  their  opinion  as  to  the  advantages  of 
such  external  assistance. 

The  first  topic  concerned  their  views  on  linguistic  assistance  only 
(Q24): 

Q24:  Do  you  regard  it  as  an  advantage  when  marketing  you  products 
to  use  someone  who  knows  the  country's  language? 

Then  we  looked  into  the  attitude  to  cultural  assistance  (Q25): 

Q25:  Do  you  regard  it  as  an  advantage  when  marketing  your  prod- 
ucts to  use  someone  who  is  familiar  with  the  country's  culture? 
Finally,  both  aspects  were  combined  (Q26): 

Q26:  Do  you  regard  it  as  an  advantage  when  marketing  your  prod- 
ucts to  use  someone  who  is  familiar  with  both  the  country's 
language  and  culture? 

The  responses  are  given  in  figure  10: 


Figure  10:  Attitudes  of  Danish  Firms  with  Respect  to  the  Advantages  of  Using  Linguistic  and 
Cultural  Assistance  when  Marketing  Products  on  a Foreign  Market  (in  percent). 
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As  far  as  language  and  cultural  assistance  is  concerned,  146  applicable 
answers  were  received.  It  is  clear  that  the  majority  of  firms  is  very 
positive  towards  linguistic  assistance.  Regarding  cultural  assistance, 
the  firms  are  generally  even  more  positive.  However,  a combination  of 
these  two  factors  yields  the  most  positive  attitude. 

It  can  thus  be  concluded  that  knowledge  of  cultural  circumstances  has  a 
high  priority,  especially  when  combined  with  knowledge  of  the  language. 


6.  SUMMARY  AND  CONCLUSIONS. 

This  needs  analysis  of  Dutch  (and  foreign  languages  in  general)  in 
Danish  companies  is  bases  on  a representative  sample  of  165  firms 
which  are  mainly  small  in  terms  of  the  number  of  employees  (<  50),  the 
majority  of  which  belong  to  the  production  sector. 

6.1.  Business  Contacts  with  the  Low  Countries:  Status  Quo  and 
Prognosis. 

As  far  as  existing  business  relationships  with  the  Low  Countries  are 
concerned,  it  is  observed  that  there  is  a considerable  difference 
between  contacts  with  the  Netherlands  and  those  with  Flanders.  83  % of 
the  participating  firms  does  maintain  business  contacts  with  the 
Netherlands.  The  frequency  of  these  contacts  can  be  said  to  be  intense 
(a  few  times  a month)  in  52  % of  the  cases.  In  31  % of  these  cases 
contacts  are  fairly  intense  (a  few  times  a year). 

Business  contacts  with  Flanders  are  not  well-developed:  only  42  % of 
the  respondents  reports  contacts  with  Flanders,  whereas  58  % has  no 
professional  relationships  with  the  Flemish  Community. 

Regarding  the  development  of  contacts,  it  has  to  be  concluded  that  the 
majority  of  Danish  firms  which  already  have  established  business 
relations  with  the  Low  Countries  clearly  intend  to  develop  these 
contacts  further.  79  % of  firms  with  contacts  in  the  Netherlands  are 
positive  as  to  developing  these  contacts.  For  Flanders,  this  figure  is 
82%. 

If  we  look  at  the  intentions  of  Danish  firms  which  do  not  yet  have 
business  relations  with  the  Low  Countries,  it  can  be  seen  that  46  % of 
those  companies  see  a possibility  of  establishing  such  contacts  with 
the  Netherlands.  Flanders  is  considered  as  a possible  market  in  only  32% 
of  the  cases. 
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Generally’ speaking,  we  can  conclude  that  business  relations  with  the 
Netherlands  are  intense  and  the  prognosis  for  both  the  future 
development  and  establishment  of  new  contacts  is  good.  For  Flanders, 
this  situation  is  less  optimistic.  The  majority  has  no  business 
relationships  and  has  no  clear  intentions  of  establishing  such  contacts. 
This  however  may  be  caused  by  the  vague  status  of  Flanders  as  an 
economic  entity,  which  was  only  established  in  1989. 

Finally,  it  should  be  mentioned  that  the  establishment  of  the  Open 
Market  does  not  seem  to  influence  the  decision  of  Danish  companies  to 
go  on  the  Dutch  or  Flemish  market. 

6.2.  Use  of  Languages  in  Business  Communication  with  the  Lov 
Countries. 

in  business  negotiations  with  the  Low  Countries,  English  is  used  in  the 
majority  of  instances.  Furthermore,  a combination  of  English  and 
German  is  frequently  observed.  French  only  occurs  for  negotations  with 
Flemish  companies,  but  never  as  the  only  language  of  communication.  It 
is  always  used  in  combination  with  English  and/or  German.  Dutch  is 
never  used. 

6.3.  Attitudes  to  the  Use  of  Foreign  Languages  in  Business 
Communication. 

The  vast  majority  of  Danish  firms  (81  %)  regard  it  as  an  advantage  to  be 
able  to  communicate  with  their  foreign  business  partner  in  his  or  her 
own  language.  Furthermore,  the  majority  of  Danish  firms  (59  %) 
considers  it  advantageous  to  be  contacted  by  a foreign  business  partner 
in  Danish.  This  trend  as  such  is  less  outspoken. 

6.4.  Attitudes  to  Linguistic  and  Cultural  Assistance. 

It  is  observed  that  the  vast  majority  of  Danish  firms  experiences  it  as 
an  advantage  to  be  able  to  use  linguistic  and  cultural  expertise  when 
marketing  products  on  a foreign  market.  In  this,  cultural  assistance  is 
valued  slightly  more  highly  than  linguistic  expertise.  The  combination 
of  both  aspects  is  seen  as  most  advantageous. 

6.5.  Information  Services. 

Regarding  information  services  about  the  Low  Countries  In  Denmark,  the 
majority  of  firms  has  no  opinion  about  the  role  of  the  Danish  trade 
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organisations.  Furthermore,  they  report  difficulties  in  obtaining 
Information  about  the  Low  Countries  in  an  EC  perspective  and  about  half 
of  the  firms  does  not  have  appropriate  facilities  to  obtain  information. 

6.6.  The  Role  of  Dutch  in  Danish  Firms. 

Dutch  is  never  used  as  a language  of  communication  in  business 
negotiations  with  the  Low  Countries.  It  is  however  used  regularly 
within  13  % of  the  participating  firms.  Firms  either  use  a linguistically 
competent  employee  or  rely  heavily  on  agents  or  daughter  companies. 
The  most  outspoken  demand  Is  for  written  specialized  tasks  which  are 
mainly  carried  out  abroad. 


7.  PROSPECTS 

The  most  important  conclusion  that  emerges  from  this  study  is  that  a 
large  proportion  of  the  firms  that  have  taken  part  in  the  survey 
maintain  business  relations  with  the  Low  Countries  (esp.  the 
Netherlands).  The  majority  intends  to  develop  these  relationships.  This 
suggests  that  there  will  be  a growing  demand  for  expertise  in  Dutch, 
especially  since  it  is  shown  that  the  vast  majority  of  firms  express  a 
sincere  need  for  linguistic  and  cultural  knowledge  when  marketing 
products  on  a foreign  market. 

The  authors  can  be  contacted  at  the  following  address; 

Aarhus  Universitet  - nederlandsk  - Ndr.  Ringgade  1 - 8210  Arhus-C 
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APPENDIX:  QUESTIONNAIRE 


Listen  har  30  spergsmSI.  Vaer  venlig  at  afkrydse  det  svar,  som  passer  bedst  pS  Deres 
virksomhed.  (Der  mS  gerne  saettes  flere  kryds,  hvis  nedvendigt). 

I.  BAGGRUNDSOPLYSNINGER 

1.  Hvor  stor  er  Deres  virksomhed? 

0 mere  end  100  ansatte 
0 mellem  50  og  100  ansatte 
0 mindre  end  50  ansatte 

2.  Hvilken  sektor  horer  Deres  virksomhed  til? 

0 produktionsvirksomhed 
0 handelsvirksomhed 
0 service 

3.  Har  De  pS  nuvaerende  tidspunkt  forbindelser  med  Nederland  (Holland)  eller  Flandern  (den 
nordlige  del  at  Belgian)? 

regelmaessigt  sjaeldent  aldrig 

(mindst  en  gang  om  mSneden)  (et  par  gange  om  Sret) 

Nederland  0 0 0 

Flandern  0 0 0 

(Hvis  De  har  svaret  'aldrig',  gd  direkte  til  sporgsmdl  nr.  5) 

4.  Har  De  planer  om  at  udvide  Deres  samarbejde  med  Nederland  eller  Flandern? 

j a mdske  nej 

Nederland  0 0 0 

Flandern  0 0 0 

(Gd  til  sporgsmdl  nr.  6) 

5.  Har  De  planer  om  at  etablere  samarbejde  med  Nederland  eller  Flandern? 

] a m&ske  ne] 

Nederland  0 0 0 

Flandern  0 0 0 

6.  Har  De  planer  om  at  udvide  Deres  virksomhed  til  Nederland  eller  Flandern  med  henblik  pS 
etableringen  af  Det  indre  Marked? 

] a m&ske  ne] 

Nederland  0 0 0 

Flandern  0 0 0 


11.  BRUGEN  AF  DET  NEDERLANDSKE  SPROG  (=  hollandsk  og  flamsk) 

7.  Hvilket  sprog  bruger  De  i forhandlingerne  med  Nederland  og  Flandern? 
Nederland  Flandern 


dansk  0 

engelsk  0 

tysk  0 

fransk  0 

nederlandsk  0 

andet  0 


8.  Betragter  De  det  som  en  fordel  at  kunne 
eget  sprog? 

0 \a,  \ alle  tilfaelde 
0 ]a,  i nogle  tilfaelde 
0 ne], ‘aldrig 

9.  Betragter  De  det  som  en  fordel  at 
forretningsforbindelse? 

0 ]a.  i alle  tilfaelde 
0 ]a,  i nogle  tilfaelde 
0 ne],  aldrig 


0 

0 

0 

0 

0 

0 hvilket? 

kontakte  Deres  forretningsforbindelse  pd  deres 


blive  kontaktet  Deres  sprog  af  Deres 
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10.  Bruger  De  del  nederlandske  sprog  i Deres  virksomhed? 

0 ja,  ofte 

0 ja,  sjaeldent 
0 nej,  aldrig 

{Hvis  De  har  svarel  'aldrig',  gS  direkle  til  sporgsmSl  nr.  13.) 

11.  Har  De  i Deres  virksomhed  medarbejdere  som  taler  nederlandsk? 

0 ja,  fie  re 
0 ja,  en 

0 ja,  som  free-lance 
0 nej,  ingen 

(Hvis  De  har  svarel  'ingen',  sS  gS  direkle  til  sporgsmSI  nr.  13.) 

12.  Taler  ovennaevnle  medarbejder(e)  nederlandsk  som 

0 modersmdl 
0 naesten  modersmdl 
0 fremmedsprog? 

13.  Hvem  gor  De  brug  af,  nSr  De  har  en  specialopgave  som  forudsastter  saerlige 
nederlandske  sprogkundskaber?  regelmaesslgt  sjaeldent  aldrig 

en  medarbejder  I virksomheden  0 0 0 

el  oversaettelsebureau  0 0 0 

el  vikarbureau  0 0 0 

ambassaden/konsulatet  0 0 0 

andet  0 0 0 hvllket? 

14.  Bruger  De  arbejdskrafl  udefra  som  behersker  nederlandsk  skriftllgl? 

0 ja,  el  par  gange  om  mSneden 
0 ja,  en  gang  om  mSneden 
0 ja,  el  par  gange  om  dret 
0 nej,  aldrig 

(Hvis  De  har  svarel  'aldrig',  gS  direkle  til  sporgsmSI  17.) 

15.  Hvor  foregSr  del  skriftllge  arbejde? 

0 I Danmark 
0 I Nederland 
0 I Flandern 
0 andre  steder 

16.  Drejer  del  sig  I sS  fald  om  specifikt  fagsprog? 

0 ja,  altid 
0 ja,  I nogle  tilfalde 

0 nej,  aldrig  Hvis  De  svarer  'ja',  hvilket  emne  drejer  del  sig  sS  om? 

17.  Bruger  De  arbejdskrafl  udefra  som  behersker  nederlandsk  mundligl? 

Oja,  el  par  gange  om  mSneden 
0 ja,  en  gang  om  mSneden 
0 ja,  et  par  gange  om  dret 
0 nej,  aldrig 

(Hvis  De  har  svarel  'aldrig'.  gS  direkle  til  sporgsmSI  20.) 

18.  Hvor  foregSr  del  mundtiige  arbejde? 

0 I Danmark 
0 I Nederland 
0 i Flandern 
0 andre  steder 

19.  Drejer  del  sig  i sS  fald  om  specifikt  fagsprog? 

0 ja,  altid 
0 ja,  i nogle  tilfalde 
0 nej,  aldrig 

20.  Gor  De  brug  af  lokale  service/tjenesteydelser  i Nederland  eller  Flandern  (reservedele, 
reparation,  vedligeholdelse,  reklamebureauer)? 

0 ja 

0 meget  sjaeldent 
0 nej 

(Hvis  De  har  svarel  'nej',  gk  direkle  til  sporgsmSI 
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21.  Hvllkei  sprog  bruger  De  i denne  sammenhaeng? 

0 dansk  0 engelsk  0 lysk  0 fransk 

0 nederlandsk  0 andel  hvilkel?  

22.  Vil  leverandorer  fra  Nederland  eller  Flandern  have  belydning  for  Deres  virksomhed 
efler  1992? 

0 ja,  meget 
0 ikke  sd  meget 
0 nej 

(Hvis  De  har  svaret  'nej',  gS  direkte  til  sporgsmSl  24.) 

23.  Har  De  tilstraekkelig  kendskab  til  dem? 

0 ja 
0 nej 

24.  Vil  De  betragte  det  som  en  fordel  i forbindelse  med  markedsforing,  at  gore  brug  af 
sagkyndige,  som  kender  landenes  sprog? 

0 ja 

0 mdske 
0 nej  • 

25.  Vil  De  betragte  det  som  en  fordel  i forbindelse  med  markedsforing,  at  gore  brug  af 
sagkyndige,  som  kender  landenes  kultur  (markedsforst&else)? 

0 ja 

0 mdske 
0 nej 

26.  Vil  De  betragte  det  som  en  fordel  i forbindelse  med  markedsforing,  at  gore  brug  af 
sagkyndige,  som  kender  bdde  landenes  sprog  og  kultur? 

0 ja 
0 mdske 
0 nej 

27.  Giver  Deres  erhvervsorganisation  tilstraekkeligt  mange  opiysninger  vedr.  Nederland  og 
Flandern? 

0 ja 

0 ved  ikke 
0 nej 

28.  FSr  De  iovrigt  opiysninger  nok  til  at  kunne  folge  udviklingen  i EF  sSvidt  angSr 
Nederland  og  Flandern? 

0 ja 

0 ikke  belt 
0 nej 

29.  Hvilke  muligheder  har  De  for  at  holde  Dem  lobende  orienteret? 

0 statistiker 
0 fagpubllkationer 
0 faglige  kontakter 
0 personlige  kontakter 

0 andet  hvilket?  

30.  Har  Deres  virksomhed  selv  kapacitet  nok  til  at  indhente  nodvendige  opiysninger? 

0 ja 

0 ikke  belt 
0 nej 

HvIs  De  onsker  at  uddybe  nogen  af  sporgsmSlene,  eller  vil  tilfoje  nogle  generelle 
bemaerkninger  om  sporgskemaet,  sS  kan  De  gore  det  her. 


Vi  takker  Dem  for  Deres  medvirken. 
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1 Indledning 

F0lgende  artikel*  ser  naermere  p&  den  nyere  udvikling  inden  for 
kognitionsforskning  og  kognitiv  psykologi,  med  saerlig  henblik  pk 
dens  betydning  for  modeldannelser  i fremmed-  og  andet- 
sprogsforskningen.  Omr&det  fremmed-  og  andetsprogsindlaering  (L2- 
forskningen)  har  i Ipbet  af  80'erne  vaeret  praeget  af  store  samlede 
fremstillinger,  der  har  forspgt  at  skabe  overblik  og  sammenhasng 
inden  for  omr&det  (Hatch  1983,  Faerch/  Haastrup/  Phillipson  1984, 
Ellis  1986,  McLaughlin  1987  og  Kasper/  Wagner  1989  for  blot  at 
naevne  nogle  f&).  Dette  er  derfor  ikke  et  fors0g  p&  at  give  et  nyt 
overblik  (se  Glahn,  Jensen,  Jensen  1988  for  en  kort  fremstilling). 
M&let  er  i stedet  at  gk  bag  de  gaengse  modeller  i L2-forskningen  for  at 
se  naermere  p&  de  bagvedliggende  teorier  og  deres  betydning  for 
forst&elsen  af  indlaeringsbegrebet  og  L2-sproglig  viden  og  kunnen. 

L2-forskningen  henter  en  vaesentlig  del  at  sit  teoretiske  fundament 
fra  den  teoretiske  lingvistik  og  kognitionspsykologien.  M&let  er  derfor 
her  at  se  p&,  hvorledes  specielt  kognitionspsykologien  som 
basisvidenskab  forholder  sig  til  kognitionsforskningens  formelle 
indlaeringsteorier  p&  den  ene  side  og  det  biologiske  udgangspunkt: 
hjernes  neurale  netvaerk  pk  den  anden.  Det  er  s&ledes  vigtigt  at  forst& 
de  teroretiske  sammenhaenge  mellem  de  forskellige  videnskaber  for 

at  kunne  vurdere  validiteten  i de  modeller,  der  bruges  til  at  beskrive 
og  ikke  mindst  forklare  empiriske  sprogtilegnelsesdata.  En  s&dan 
forst&else  har  ogs&  betydning  for  at  kunne  vurdere  og  forholde  sig 

kritisk  til  den  nyere  udvikling  inden  for  de  nasvnte  omr&der  (f.  eks. 

diskussionen  omkring  de  neurale  netvaerk),  der  i de  kommende  kr 
uden  tvivl  vil  komme  til  at  praege  L2-forskningen. 

Artiklen  er  inddelt  i 5 afsnit.  Det  f0rste  giver  en  almen  introduktion 
til,  hvad  kognitionsforskning  er,  og  hvordan  man  formelt  beskriver 
taenkning,  herunder  sproglig  viden  og  kunnen.  Afsnit  to  er  det  ene 
hovedafsnit,  der  ser  naermere  p&  to  forskellige  indlaeringsmodeller, 
deres  teoretiske  forudsaetninger  og  praktiske  implikationer:  serielle 
vs  parallelle  indlaeringssy sterner. 

Efter  s&ledes  at  have  opstillet  de  formelle  rammer  ser  vi  i afsnit  tre 
som  det  andet  hovedafsnit  p&,  hvorledes  disse  modeller  kan 
overf0res  til  en  beskrivelse  af  den  mennskelige  viden  og 
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videnstilegnelseZ-anvendelse.  Dette  f0rer  frem  til  en  samlet  model 
for  viden  og  kunnen,  der  i afsnit  fire  overf0res  til  en  model  for  L2- 
sproglig  produktion  og  reception.  I det  afsluttende  afsnit  sarnies 
tr&dene  i et  udblik  over  konsekvenserne  af  de  opstillede  teoretiske 
rammer  for  den  fremtidige  L2-forskning. 


1.1  Kognition 

Kognitionsforskning  beskaeftiger  sig  bl.  a.  med  (sproglig)  viden  i 
relation  til  perception,  indlaering,  hukommelse  og  produktion.  Det  er 
et  tvaerfagligt  forskningsfelt,  der  spaender  fra  filosofi  over  neurologi 
og  computerteknologi/datalogi  til  psykologi  og  lingvistik  (samt 
antropologi,  som  vi  lader  ude  af  betragtning  i denne  sammenhasng). 
Filosofien  beskaeftiger  sig  med  det  epistemologiske  grundlag  for 
beskrivelsen  af  den  menneskelige  kognition.  Diskussionen  bar  i 
&rhundreder  st&et  mellem  to  grundlaeggende  holdninger:  rationalisme 
og  empirisme: 

"Those  of  rationalist  persuation  believe  that  the  mind  exhibits 
powers  of  reasoning  which  it  imposes  upon  the  world  of  sensory 
experience;  empirisists  believe  that  mental  processes  either  reflect,  or 
are  constructed  on  the  basis  of,  external  sensory  impressions.  (....).  In 
our  own  area,  behaviorists  have  clung  to  empiricism,  while 
cognitivists  are  likely  to  embrace  some  form  of  rationalism,  or  a 
rationalist  - empiricist  mix."  ( Gardner  1987:  53.  Se  ogs&  Jensen/  Kiel 
1988  for  en  redeg0relse  for  det  filosofiske  grundlag) 


Konsekvenserne  af  disse  to  forskellige  filosofiske  grundholdninger 
bliver  klare,  efterh&nden  som  fremstillingen  skrider  frem,  vi  skal 
derfor  ikke  komme  naermere  ind  p&  dem  her  men  henviser  til  afsnit 
2,  hvor  disse  konsekvenser  beskrives  for  formelle 
indlaeringsmodeller. 

Neurologi  og  computerteknologi  beskaeftiger  sig  begge  med, 
hvorledes  intelligent  adfaerd  implementeres  i fysiske  systemer.  Der 
skelnes  her  mellem  hjernens  'wetware'  og  computerens  'hardware'. 
Hjernen  er  i sin  opbygning  mange  gange  mere  kompleks  end  den 
mest  komplicerede  computer,  der  kan  bygges  i dag. 

I modsaetning  til  den  komplekse  hjerne  har  computeren  p&  grund  af 
sin  opbygning  en  betydelig  mere  gennemskuelig  struktur.  Dette  har 
betydning  for  den  m&de,  de  to  'maskiner'  arbejder  p&.  Medens 
hjernen  overvejende  forarbejder  data  analogt  og  parallelt,  er 
grundprincippet  i den  traditionelle  computer,  at  den  arbejder  digitalt 
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og  serielt.  I computeren  forarbejdes  data  efter  npje  fastlagte  og 

afgraensede  regler  (et  program)  gennem  manipulation  af  diskrete 

symboler  (f.eks.  digitale  talkoder)  i lukkede,  serielle  systemer. 
Sp0rgsm&let  er  derfor,  i hvor  h0j  grad  traditionelle  computermodeller 
kan  overf0res  til  menneskets  informationsforarbejdning,  hvis  det  er 
rigtigt,  som  Brunak  og  Lautrup  skriver: 

”Vi  bruger  stadigvaek  st0rstedelen  af  vores  hjerne  til  symbolfrit 
arbejde,  eksempelvis  til  behandling  af  sanseindtryk  og  motorisk 
kontrol,  men  har  udviklet  en  hvaelvet  pande  til  de  hpjere  kognitive 
funktioner,  som  symbolbehandlingen  baserer  sig  p&.”  (Brunak/ 
Lautrup  1988:  24) 

Vi  skal  senere  under  evalueringen  af  de  formelle  modellers 

betydning  for  beskrivelsen  af  sprogtilegnelse  og  -anvendelse  komme 
tilbage  til  dette  forhold,  men  i f0rste  omgang  forudsaettes  det,  at  det 
er  rimeligt,  at  bruge  de  formelle  symbolsystemer,  dvs. 

programmodellen,  som  billede  pS,  hvorledes  den  menneskelige 
taenkning,  herunder  sproglig  produktion  og  reception,  foregSr. 

1.2  Hvad  er  et  program? 

Da  vi  har  sagt,  at  kognition  (ihvertfald  til  en  vis  grad  og  inden  for 
den  forel0bigt  satte  forst&elsesramme)  kan  beskrives  som  styret  af  et 
program,  er  det  vaesentligt  at  f&  fastlagt,  hvad  der  forst&s  ved  et  lyl 
program.  Et  program  er  en  opskrift  p&,  hvordan  man  med  et  endeligt 
antal  instruktioner,  et  endeligt  antal  operationer  og  en  endelig 
maengde  informationer  n&r  fra  en  tilstand  til  en  anden.  Et  program  er 
derfor  en  npjagtig  beskrivelse  af,  hvordan  man  skridt  for  skridt  p& 
basis  af  et  givet  udgangspunkt  n&r  et  givet  m&l,  ligesom  en 
madopskrift  trin  for  trin  beskriver,  hvordan  en  given  maengde 
r&varer  forvandles  til  den  faerdige  ret.  Problemet  med  madopskriften 
er,  at  den  ikke  i sig  selv  har  nogen  hukommelse.  Ved  at  bygge  en 
hukommelse,  der  kan  huske  mellemresultaterne,  ind  i systemet,  kan 
man  udvide  dets  beregningskapacitet.  Jo  mere  hukommelse,  jo  mere 
kapacitet,  eller  som  Johnson-Laird  skriver:  'memory  is  power' 

(Johnson-Laird  1988). 

Den  engelske  matematiker  Alan  Turing  udviklede  i 1936  teorien 
om  Turing-maskinen,  der  kan  simulere  et  hvilket  som  heist  digitalt 
program.  Turing  maskinen  best&r  af  et  b&nd,  der  er  inddelt  i felter  og 
et  laese-/  skrivehoved,  der  kan  laese  og  eventuelt  genskrive  symbolet 
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1 det  aktuelle  felt.  Maskinen  selv  kan  udf0re  4 elementaere 
operationer.  Den  kan  genskrive  et  0 pi  bindet  som  1,  den  kan 
genskrive  et  1 som  0,  den  kan  skifte  bindet  et  felt  til  venstre,  eller 
den  kan  flytte  det  et  felt  til  h0jre.  Maskinen  styres  af  et  program,  der 
kan  vaere  skrevet  i en  binaer  kode  for  de  4 operationer.  Med  en 
tilstraekkelig  lang  talkode  kan  man  konstruere  den  universelle  Turing 
maskine,  som  kan  sinulere  enhver  anden  Turing  maskine. 

Mellemresultater  skrives  pi  bindet,  og  hver  instruktion  betegner 
en  betingelse  og  en  handling,  der  udf0res,  hvis  betingelsen  er  opfyldt. 
Betingelsen  er  bestemt  af  symbolet  pi  bindet  og  maskinens  aktuelle 
tilstand.  Handlingen  er  en  af  de  fire  operationer  med  efterf0lgende 
skift  til  naeste  tilstand. 

Det  er  en  forudsaetning,  for  at  beregningen  kan  gennemf0res,  at  en 
l0sning  kan  findes  i et  endeligt  antal  operationer  i en  endelig  masngde 
information,  dette  kaldes  at  opstille  en  ’effektiv  procedure’. 

Et  givet  program,  f.  eks.  det  tekstbehandlingssystem  jeg  bruger  til 
at  skrive  dette  med,  er  siledes  en  specifik  Turing  maskine,  da  det 
bestir  af  et  endeligt  antal  instruktioner,  dvs  er  udformet  som  en 
effektiv  procedure,  medens  computeren,  programmet  er  lasst  ind  i,  er 
en  universel  Turing  maskine,  fordi  den  kan  k0re  et  hvilket  som  heist 
^ program,  der  er  skrevet  i den  rette  kode. 

I f0rste  omgang  antages  den  hypotese,  at  i det  omfang  tasnkning 
^ kan  beskrives  som  informationsforarbejdning  i form  af  beregning, 
kan  den  si  mule  res  af  Turing  maskinen.  Men  dermed  er  ikke  sagt,  at 
j dette  rent  faktisk  er  den  mest  sandsynlige  eller  mest  effektive  mide, 
■j  den  menneskelige  taenkning  arbejder  pi. 

Dermed  har  vi  opstillet  nogle  fi  basale  begreber  og  forudssetninger 
for  en  formel  beskrivelse  af  den  menneskelige  kognition.  Da  det 
endelige  mil  er  at  beskrive  sammenhaengen  mellem  de  forskellige 
indfaldsdvinkler  til  kognitionsforskningen  og  en  kognitiv 
indlaeringsmodel  for  L2>indlaering,  ser  vi  i naeste  afsnit  naermere  pi  to 
forskellige  formelle  indlaeringsteorier/  systemer. 

2 Indlaering 

Hvad  vil  det  sige  at  laere  noget?  Begrebet  bruges  ofte  i daglig  tale, 
og  vi  har  alle  en  intuitiv  fornemmelse  af,  hvad  det  betyder.  I den 
, ramme,  der  er  valgt  her,  kan  indlaering  defineres  som 
konstruktionen  af  nye  programmer  pi  basis  af  erfaringer. 
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Dette  indebasrer,  at  man  ikke  kan  lasre  noget,  uden  man  er  f0dt  med 
visse  forudsaetninger.  Programmer  kan  ikke  konstrueres  ud  af 
ingenting  (Johnson-Laird  1988:133). 


2.1  Er  indlaering  medf0dt? 

Dermed  er  vi  tilbage  i den  gamle  strid  mellem  rationalister  og 
empirister.  Spdrgsmilet  er,  hvor  meget  viden,  dvs.  hvor  mange 
programmer,  der  skal  forudsaettes  som  medfddte,  og  hvor  meget  der 
laeres  gennem  erfaring  med  omverdenen  (jf.  afsnit  1.1). 

Den  mest  ekstreme^  rationalistiske  position,  der  bl.  a.  antages  af 
Fodor  og  Chomsky,  haevder,  at  intet,  der  ikke  er  medfddt,  kan  Iseres. 
Fodor  begrunder  dette  logisk  med,  at  en  staerkere  logik  ikke  kan 
udvikles  af  en  svagere: 

"(....)  we  simply  have  no  idea  of  what  it  would  be  like  to  get  from  a 
conceptually  impoverished  to  a conceptually  richer  system  by 
anything  like  a process  of  learning  (....).  The  only  intelligible  theory  of 
enrichement  of  conceptual  resources  is  that  it  is  a function  of 
maturation,  and  there  simply  isn’t  any  theory  of  how  learning  can 
affect  concepts."'  (Fodor  i Piatelli-Palmarini  1980:  149) 

pa  lignende  mide  benaegter  Chomsky,  at  der  skulle  eksistere 
indlaering  af  sprog.  Udviklingen  af  sproglig  kompetence  betinges  af 
den  medfddte,  universelle  grammatiks  parametre.  Barnet  m0der  sit 
modersmil  med  et  begraenset  antal  strukturmuligheder:  de 

universelle,  sproglige  strukturer.  Gennem  forarbejdning  af  et  givet 
input  'saetter'  barnet  sine  parametre  i overensstemmelse  med 
omgivelsernes.  Der  er  imidlertid  ikke  tale  om,  at  barnet  laerer  nye 
koncepter,  det  vaelger  blandt  det  endelige  antal  medf0dte  muligheder. 
Denne  udvaelgelsesproces  er  betinget  af  barnets  biologiske  udvikling: 

"Language  Learning  is  not  really  something  that  the  child  does;  it  is 
something  that  happens  to  the  child  placed  in  an  appropriate 
environment,  much  as  the  child's  body  grows  and  matures  in  a 
predetermined  way  when  provided  with  appropriate  nutrition  and 
environmental  stimulation.  This  is  not  to  say  that  the  nature  of  the 
environment  is  irrelevant.  The  environment  determines  the  way  the 
parameters  of  universel  grammer  are  set,  yelding  different 
languages."  (Chomsky  1988:  134.  For  en  naermere  kritik  af  Chomskys 
position  se  Jensen/  Kiel  1988) 
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Bade  Fodor  og  Chomsky  er  sSledes  i overensstemmelse  med  de 
betingelser,  der  tidligere  blev  opstillet  for  den  universelle  Turing 
maskine:  et  endeligt  antal  operationer  styret  af  et  (genetisk)  program, 
en  endelig  maengde  viden  og  en  (i  princippet  uendelig)  hukommelse 
til  mellemregningerne.  Det  kan  sSledes  bevises,  at 
transformationsgrammatikken  har  samme  forarbejdningsstyrke  som 
en  universel  Turing  maskine,  i.  e.  forarbejdningsmaessigt  svarer  den 
til  den  digitale  computer:  alle  sprog  kan  kpres  pS  den.  Den  er  derfor 
en  abstrakt  grammatisk  algoritme. 

Det  var  netop  kernen  i Chomskys  opg0r  med  behaviorismen,  at 
dens  definition  af  grammatikken  i stimulus-respons  teorien  som  en 
simpel  effektiv  procedure  i en  maskine  uden  hukommelse  ikke 
var  tilstraekkelig  til  at  forklare  udviklingen  af  den  sproglige 
kompetence. 

Men  bade  Fodor  og  Chomsky  forveksler  if0lge  Johnson-Laird 
beregningskapacitet  med  konceptuel  eller  logisk  kapacitet,  da  det  er 
muligt  for  et  system  med  en  fast  beregningskapacitet  alligevel  at 
for0ge  sin  beregningsmaessige  styrke,  dvs.  laere  nye  begreber.  (Af 
; hensyn  til  laesbarheden  udelades  det  logiske  bevis,  den  interesserede 
laeser  henvises  til  Johnson-Laird  1988:  137). 

Dermed  fjernes  grundlaget  for  den  ekstreme  rationalisme.  Der 
antages  i stedet  et  begraenset  medf0dt  inventar,  fordi  Turing  har  vist, 
at  der  kun  beh0ves  meget  enkle  grundelementer  for  at  opbygge 
meget  komplekse  systemer,  i.  e.  Turing  maskinen,  der  som  ovenfor 
beskrevet  er  yderst  enkel  men  alligevel  i stand  til  at  beregne  alt,  der 
kan  beregnes. 

Men  sSi  stSr  vi  tilbage  med  sp0rgsmaiet:  Hvordan  laeres?  Og  er  den 
digitale  computers  arbejdsm^de  ogs&  menneskets?  De  f0lgende  afsnit 
pr0ver  at  give  et  svar  pS  disse  spdrgsmM. 

2.2  Indlaering  i kunstige  systemer 

lndlaeringssp0rgsm&let  er  praeget  af  diskussionen  mellem  to 
retninger  inden  for  'hardware'  og  'software'  design.  Den  serielt 
arbejdende  over  for  den  parallelt  arbejdende  computer.  I det 
f0lgende  gives  f0rst  en  kort  introduktion  til  den  serielle  konstruktion 
med  et  eksempel  p&  indlaering  af  et  begreb.  Derefter  f0lger  et  afsnit 
om  konnektionisme  eller  PDF  ('parallel  distributed  processing')  med 
et  eksempel  pS  systemets  indlaeringsevne.  Begge  vurderes  i forhold 


412 


7 


til  den  ovenfor  opstillede  ramme  for  indlasring.  Deres  relevans  for 
beskrivelsen  af  den  menneskelige  kognition  vil  blive  diskuteret  i 
afsnit  3. 

2.2.1  Indlaering  i serielt  arbejdende  systemer 

Grundideen  i den  serielle  struktur  er  en  todeling  af  systemet,  hvor 
den  ene  del  indeholder  hukommelseslageret,  Inettens  den  anden  del 
udg0res  af  den  centrale  processor.  Det  er  denne  processor,  der,  styret 
af  et  program,  udf0rer  beregningerne. 

Brunak  og  Lautrup  sammenligner  den  mide,  den  serielle  computer 
arbejder  pi,  med  en  russisk  slagterbutik: 

"Den  saedvanlige,  serielle  computer  ligner  den  russiske  slagterbutik 
pi  en  prik.  Slagteren  er  den  centrale  processor,  lageret  er  de  data,  der 
skal  processeres,  medens  kunderne  kommer  med  de  instruktioner, 
der  skal  udf0res.  Pi  et  givet  tidspunkt  er  den  centrale  processor  kun  i 
gang  med  at  udf0re  en  enkelt  instruktion.  Ekspedienten  i computeren, 
slagteren,  har  forrygende  travlt,  fordi  varer  eller  data  ustandselig 
skal  hentes  pi  lageret  I lageret  er  der  derimod  musestille.  Kun 

pi  en  enkelt  'hylde'  ad  gangen  er  der  aktivitet."  (Brunak/  Lautrup 
1988:  73) 

Problemet  med  denne  struktur  er,  at  informationerne  stir  i k0, 
fordi  den  centrale  processor  kun  kan  behandle  dem  en  ad  gangen.  Der 
opstir  derfor  en  flaskehals  i databehandlingen.  Der  var  to  grunde  til, 
at  man  i 'den  elektroniske  regnemaskines'  barndom  valgte  dette 
design.  For  det  f0rste  var  det  med  den  davasrende  teknik  billigere  og 
for  det  andet  umiddlbart  psykologisk  plausibelt:  vi  kan  kun  bevidst 
taenke  pi  en  ting  ad  gangen.  Flaskehalsen  kompenceres  der  for 
gennem  den  hastighed,  hvormed  beregningerne  udf0res. 

Samtidig  forudsaettes  det,  at  fysiske  symbolsystemer  (f.  eks. 
binaere  talkoder)  bide  er  en  n0dvendig  og  tilstraskkelig  forudsastning 
for  intelligent  adfaerd: 

"Physical  Symbol  System  Hypothesis:  The  necessary  and 

sufficient  condition  for  a physical  system  to  exhibit  general  intelligent 
action  is  that  it  be  a physical  symbol  system."  (Newell  1980:  170) 

Dermed  har  vi  forklaringen  pi,  hvorfor  den  serielle  computers 
manipulation  af  symboler  (dvs.  dens  beregninger)  kan  blive  et  billede 
pi  menneskelig  intelligens,  herunder  evnen  til  at  laere: 

o 
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’’Conceptually  the  matter  is  perfectly  straight  forward.  A program 
prescribes  in  abstract  terms  (expressed  in  some  programming 
language)  how  a set  of  symbols  in  a memory  is  to  be  transformed 
through  time.  It  is  completely  analogous  to  a set  of  different 
equations  that  prescribes  the  transformation  of  a set  of  numbers 
through  time.  Given  enough  information  about  an  individual,  a 
program  could  be  written  that  would  describe  the  symbolic  behavior 
of  that  individual.”  (min  fremhaevning.  KAJ)  (Newell/  Simon.  I Collins/ 
Smithl988:  455) 

Sp0rgsmilet  er  nu,  hvordan  man  fir  et  system  med  denne  struktur 
til  at  laere.  Stillings  et  al.  (1989:  198)  skelner  mellem  4 forskellige 
typer  indlaeringssystemer: 

1.  Udenadslaere.  Systemet  g0r  ikke  andet  end  at  huske  det,  det  fir 
fortalt,  i n0jagtig  den  form,  det  fir  det  praesenteret. 

2.  Laere  fra  eksempler.  Systemet  fors0ger  at  generalisere  pi  basis  af 
sin  erfaring  med  eksempler. 

3.  Laere  ved  analog!.  Systemet  fir  en  analog  opgave  og  skal  overf0re 
sin  erhvervede  viden  fra  tidligere  opgaver  til  den  nye. 

4 . Laere  fra  stikord.  Systemet  fir  stikord  og  skal  selv  fylde 
enkelthederne  ind. 

Da  vi  af  pladshensyn  ikke  kan  gi  i detaljer  med  alle  4 typer, 
koncentrerer  den  f0lgende  fremstilling  sig  om  type  2:  laere  fra 
eksempler.  Der  er  her  tale  om  induktiv  indlaering,  som  if0lge  Fodor 
ikke  er  mulig  (jf.  citatet  ovenfor  afsnit  2.1),  medmindre  konceptet 
allerede  er  repraesenteret  i systemet,  og  som  if0lge  Johnson-Laird  er 
den  mide,  vi  laerer  gennem  erfaring:  ’the  construction  of  new  pro- 
grams out  of  elements  of  experience'. 

Som  eksempel  tages  Winstons  'arch-learner'  (Winston  1984:  385 ff). 
Programme!  laerer  begrebet  'bue'.  Det  laerer  gennem  eksempler,  som 
’laereren'  klassificerer  som  enten  vaerende  eller  ikke  vaerende  en 
'bue'.  Et  eksempel  pi  en  ’ikke-bue'  kaldes  et  'near-miss',  fordi  det 
kun  adskiller  sig  fra  det  korrekte  eksempel  pi  et  enkelt  punkt. 
Sekvenseringen  af  eksemplerne  er  meget  vigtig.  Der  startes  med  et 
prototypisk  eksempel  pi  en  'bue': 
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Derefter  gives  en  raekke  eksempler  p&  'near-miss'.  F.eks  f0lgende 
figur: 


Det  er  vigtigt,  at  et  'near-miss'  kun  adskiller  sig  fra  prototypen  p& 
et  enkelt  punkt,  fordi  det  med  flere  muligheder  ikke  kan  afg0res, 
hvilken  der  er  af  betydning  for  klassifikationen  som  'ikke-bue': 


"In  this  way,  ARCH-LEARNER  evolves  a model  - in  semantic 
network  form-  of  what  is  involved  in  the  concept  'arch'.  The  success 
of  this  approach  depends  heavily  on  the  quality  and  order  of  the 
examples  presented  to  the  program  by  its  teacher."  (Stillings  et  al. 
1989:  150) 

Gennem  et  semantisk  netvaerk  i form  af  propositioner  i isa  -(is  a)  og 
ako-  (a  kind  of)  hierarkier  (se  Winston  1984  for  en  naermere 
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beskrivelse),  der  definerer  elementerne  i en  'bue'  og  relationerne 
mellem  dem,  laerer  programmet  gennem  eksemplerne  at  afgraense 
begrebet  'bue'.  F0lgende  udsnit  af  et  s&dant  netvaerk  viser,  hvorledes 
systemet  p&  nuvaerende  tidspunkt  bar  laert,  at  en  bue  bestir  af  en 
overligger,  der  defineres  som  en  klods  eller  kile  st0ttet  af  to  parallelle 
cylindere,  der  ikke  mi  r0re  hinanden: 


arch 


lintel 

t 

left-pipe  _ 

notouch  I 

right-pipe.- 


is -a 


support 


■t 


Cparallelpiped  ^ 
ako 


("brick/wedg^ 


Pi  basis  af  denne  beskrivelse  mi  man  give  Johnson-Laird  ret.  Der 
er  tale  om,  at  systemet  gennem  erfaringer  med  input  fra  omverdenen 
1 udvider  sin  konceptuelle  formien  uden  at  sendre  den 
beregningsmaessige.  Pi  den  anden  side  sidder  man  tilbage  med  en 
fornemmelse  af,  at  Fodor  alligevel  bar  ret,  fordi  forudsastningen  for 
indlaeringen  er,  at  maskinen  er  ’f0dt  med  et  semantisk  netvaerk,  der 
afgraenser  betydningsmuligbederne  og  dermed  ogsi  betingelserne  for 
j indlaeringen  af  begrebet.  Gennem  indlaeringsprocessen  saetter 
1 programmet  med  Cbomskys  terminologi  de  medf0dte  parametre  i 
I overensstemmelse  med  det  input,  det  fir  fra  omverdenen,  uden  brug 
I af  negativ  feedback.  Indlaeringsprocessen  er  siledes  betinget  af  et 
n0je  defineret  regelsaet  (det  semantiske  netvaerk)  og  eksplicit 
fastlaeggelse  af  eksemplernes  klassifikation:  er/  er  ikke  en  'bue*. 

Der  er  imidlertid  en  anden  mide  at  bygge  systemer  pi,  bvor  der 
ikke  arbejdes  serielt  men  parallelt,  og  bvor  der  ingen  viden  er  i 
systemet  pi  forbind  (i  den  mest  konsekvente  udformning):  de 
neurale  netvaerk. 
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2.2.2  Indlaering  i parallelt  arbejdende  systemer 

Ligesom  ved  gennemgangen  af  de  serielle  systemer  er  det  heller 
ikke  her  muligt  at  gi  i detaljer  med  de  parallelle  systemer.  Milet  er 
at  give  en  generel  beskrivelse  af  principperne  bag  de  neurale 
netvasrks  arbejdsmide  med  sasrlig  henblik  pi  implikationerne  for 
indlseringsteorien,  herunder  sprogindlasring. 

Der  er  mange  forskellige  former  for  neurale  netvasrk  eller  PDP- 
modeller  (se  f.eks.  Rumelhart/  McClelland  et  al.  1986  og  McClelland/ 
Rumelhart  et  al.  1986),  men  de  fleste  har  f0lgende  karakteristika: 

1 . Systemets  hukommelse  bestir  af  et  netvasrk  af  simple 
beregningsenheder  (kaldet  ’neuroner’),  der  er  forbundet  med 
hinanden  gennem  vasgtede  forbindelser. 

2 . Enhederne  simulerer  de  'rigtige'  neuroner.  De  beregner  summen  af 
det  input,  de  fir  fra  deres  forbindelser.  Pi  basis  af  denne  sum 
beregnes  en  output  aktivitet,  der  sendes  til  enhedens  outputenheder 
eller  til  andre  beregningsenheder.  Det  aktuelle  aktivitetsm0nster  i 
forarbejdningsprocessen  svarer  til  korttidshukommelsen  i mere 
traditionelle,  psykologiske  modeller  (se  nedenfor  afsnit  3).  Input  og 
output  er  defineret  som  et  m0nster  af  aktivitet  over  grupper  af 
input-  og  outputenheder. 

3.  Masngden  af  vsegtningerne  i forbindelserne  mellem  netvserkets 
enkelte  beregningsenheder  svarer  til  langtidshukommelsen  i de 
traditionelle  modeller  (videnslageret).  Indlseringen  bestir  i 
justeringen  af  disse  vasgte. 

4.  Forarbejdningen  af  data  forl0ber  parallelt.  Der  er  derfor  ingen 
central  processor,  der,  i overensstemmelse  med  et  indlsest  program  i 
form  af  faste  regler,  styrer  processen.  Der  er  derfor  heller  ingen 
opdeling  af  systemet  i en  styreenhed  og  et  videnslager.  Der  er  i / 
lingvistisk  forstand  ingen  skelnen  mellem  performans  og  kompetens. 
(sammenfatning  efter  Gasser  1989:  3). 

Et  neuralt  netvasrk  bestir  siledes  af  et  sxi  inputenheder,  der 
eventuelt  via  et  sast  skjulte  enheder,  dvs.  enheder  der  ikke  fir  input 
direkte  fra  omverdenen,  er  forbundet  med  et  sxi  outputenheder. 
Forbindelserne  kan  gennem  vasgtene,  f.eks.  fra  -1  til  +1,  vsere 
udl0sende  ('exitatory’)  eller  hasmmende  (’inhibitory’).  Nir  en 
inputenhed  aktiveres  gennem  input  fra  omverdenen  vil  den 
propagere  denne  aktivitet  videre  til  modtagerenhederne  i ov- 
erensstemmelse med  de  vasgtninger  forbindelserne  har  og  siledes 
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virke  enten  udl0sende  eller  haemmende  pS  modtagerenhederne. 

F0lgende  diagram  viser  princippet  i et  netvaerk,  der  kan  l0se  det 
logiske  enten  - eller  problem  ('exclusive  or'  eller  'xor'),  hvor  opgaven 
for  systemet  bestir  i at  give  sanshedsvaerdien  1 = sand,  nSr  enten  A 
eller  B er  aktiveret  og  sandhedsvaerdien  0 = falsk  i alle  andre  tilfaelde: 


Taerskelniveau:  1.  (efter  Plunkett  1988:  7) 

N&r  A-enheden  aktiveres  sendes  en  udl0sende  impuls  pS  +1  til  C- 
enheden.  Da  C-enheden  har  et  taerskelniveau  pS  +1,  aktiveres  den  og 
sender  derefter  en  udl0sende  impuls  p&  +1  til  E,  der  dermed 
aktiveres.  Samtidig  sender  A en  haemmende  impuls  til  D,  der  dermed 
f&r  en  negativ  vaegt  p&  -1.  Der  blokeres  sSledes  for,  at  B-enheden  kan 
aktivere  E via  D-enheden,  da  D har  et  taerskelniveau  pS  +1  og  derfor 
ikke  kan  aktiveres  af  B's  +1.  Hvis  hverken  A eller  B aktiveres,  giver 
E et  output  p&  0 = falsk.  Hvis  bSde  A og  B aktiveres  samtidig, 
blokerer  de  for  hinanden,  og  E giver  igen  outputtet  0 = falsk.  Hvis  en- 
ten A eller  B aktiveres  f0rst,  blokeres  den  anden  mulighed,  og  E 
giver  outputtet  1 = sand. 

Dette  er  grundprincippet  i neurale  netvaerk.  L0sningen  af  logiske 
problemer  er  imidlertid  ikke  noget  nyt  i forhold  til  serielle  systemer, 
det  er  faktisk  det,  de  er  bedst  til.  Det  interessante  i denne 
sammenhaeng  er,  at  de  neurale  net  kan  laere  p&  en  anden  m&de  end 
de  serielle  systemer.  Indlaeringen  foreg&r  gennem  i pterin  ger  af 
vaegtene  i systemet  ved  hjaelp^'af^n  ret  simpel  matematisk  formel  (se 
Rumelhard/  McClelland  et  al.  1986)  p&  basis  af  feedback  p&  et  givet 
\\  output.  Forskellen  fra  Winstons  'arch-learn^r^'^er^ at  ^3er^ for  det  f0rste 
\ er  tale  om  aegte  feedback  i den  forstand,  at  netvaerket  giver  sit 

forslag  p&  basis  af  sin  aktuelle  tilstand  og  derefter  fSr  ti  lb  age  melding 
fra  'laereren'.  For  det  andet  er  der  ingen  eksplicitte  regler.  Der  er 
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derfor  heller  ikke  tale  om,  at  et  givet  output  er  enten  rigtigt  eller 
forkert.  Det  er  mere  rigtigt  eller  mere  forkert.  Der  er  s&ledes  ingen 
adskilte  kategorier: 

"The  concepts  that  the  systems  acquire  and  make  use  of  bear  little 
resemblance  to  the  discrete  categories  of  traditional  models.  Things 
belong  to  connectionist  categories  to  varying  degrees,  the 
representations  continously  evolve  as  the  system  learns,  and  concepts 
are  free  to  blend  in  intricate  ways."  (Gasser  1989:  4) 


Andre  interessante  karakteristika  ved  neurale  netvaerk  er,  at  de  er 
robuste  ('graceful  degradation').  Systemet  bryder  ikke  totalt  sammen, 
hvis  dele  af  det  0delaegges,  sddan  som  det  serielle  , symbolske  system 
g0r.  Netvaerkets  viden  reduceres  i takt  med,  at  dele  af  det  sasttes  ud 
af  funktion;  p&  samme  m&de  som  den  menneskelige  hjerne  bryder 
sammen  i forskelligt  omfang  ved  forskellige  lassioner. 

Systemet  har  en  fast  hukommelsesst0rrelse.  Dette  skyldes,  at 
hukommelsen  er  spredt  mellem  alle  enheder  i netvserket  som 
vaegtningerne  p&  forbindelserne  mellem  dem.  Ny  viden  krasver  derfor 
ikke  nye  enheder  eller  forbindelser  men  kan  integreres  gennem 
justeringer  i det  eksisterende  net. 

Systemet  kan  generalisere  sin  eksisterende  viden  til  nye 
kontekster,  dvs.  inputelementer  inden  for  det  indlasrte  vidensomrSde, 
som  det  ikke  har  set  f0r  ( se  nedenfor),  og  det  udvikler  en 
regellignende  adfaerd.  Dette  haenger  sammen  med,  at  systemet 
finder  m0nstrene  i et  givet  input  og  derefter  bruger  de  fundne 

regelmaessigheder  til  at  forarbejde  nyt  materiale.  Det  betyder,  at 
m0nstre  kan  findes,  selv  om  der  er  mange  variable  ('multiple 
constraint  analysis').  Hvis  der  et  m0nster  (eller  flere)  i input,  finder 
systemet  det  (dem). 

Generaliseringen  af  regelmaessigheder  betyder,  at  systemet  inden 
for  det  vidensomr&de,  det  er  traenet  i,  kan  forarbejde  nyt  defekt 
input  og  selv  komplementere  det  (f.  eks.  genkendelsen  af  utydeligt 
eller  tvetydigt  input  p&  basis  af  konteksten,  se  Rumelhart/ 
McClelland  1986:  20ff). 

Netvaerket  laerer  s&ledes  ikke  ved  hjaelp  af  programmering  i 
traditionel  forstand  men  gennem  traening.  Som  eksempel  skal  det 
kort  beskrives,  hvorledes  Rumelhart  og  McClelland  ( i McClelland/ 
Rumelhart  et  al.  1986:  216-271)  laerte  et  netvaerk  regelmaessige  og 
uregelmaessige  engelske  verbers  datidsform  ud  fra  deres  grundform. 


De  anvender  et  simpelt  lo-lags  netvaerk  best&ende  af  input-  og 
outputenheder  (netvaerket  er  ikke  simpelt  endda,  men  da  vi  kun 
er  interesserede  i princippet,  henvises  for  en  detaljeret  fremstilling 
til  originalen  og  for  en  mere  detaljeret  sammenfatning  til  Plunkett 
1988).  Traeningen  foreg^r  ved,  at  netvaerket  i hver  traeningsomgang 
(session)  praesenteres  for  verbets  grundform  og  for  den  dnskede 
mSlform.  Nettet  beregner  den  form,  det  med  dets  aktuelle  viden  (den 
aktuelle  vaegtning  mellem  enhederne)  vil  producere  p&  basis  af  den 
givne  inputform  (grundformen  af  verbet).  M&lformen  bar  altsS  ingen 
direkte  indflydelse  p&  den  aktuelle  beregning  af  output  i den  givne 
session.  Dernaest  sammenlignes  den  genererede  form  med  den 
0nskede  m^lform  (feedback  fra  omverdenen),  og  vaegtene  justeres  pS 
basis  af  forskellen  mellem  produceret  form  og  m&lform  i retning  af 
den  0nskede  mSlform  (selve  indlaeringen).  Disse  justeringer  i hver 
omgang  er  meget  sm&,  da  systemet  ellers  l0ber  l0bsk.  Der  skal  derfor 
mange  traeningsomgange  til  f0r  systemet  falder  til  ro  i en  stabil 
l0sning.  F0lgende  diagram  viser  i grove  traek  indlaeringskurverne  for 
h0jfrekvente  regelmaessige  og  uregelmaessige  verber: 


korrekte  i 
procent 


sessioner 

(efter  Plunkett  1988:13) 


Denne  indlaeringskurve  svarer  i princippet  til  den  kurve,  man  bar 
fundet  b&de  ved  tilegnelse  af  LI  og  L2.  I den  symbolske 
beskrivelsesramme  foAares  den  nederste  kurves  U-form  (dvs. 
overgeneralisering  af  de  regelmaessige  verbers  endelser  til  de 
uregelmaessige)  p&  basis  af  f0lgende  tre  antagelser: 

Tilegnelsesmekanismen  (’the  Language  Acquisition  Device’  eller 
the  Language  Faculty’)  opstiller  hypoteser  p&  grundlag  af  regler,  der 

O 
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ikke  er  eksplicit  adgang  til  (regler  der  ikke  kan  verbaliseres,  se 
^edenfor  afsnit  3). 

(2/  Hypoteser  afvises  og  erstattes  i takt  med,  at  de  viser  sig 
^na4aekvate. 

^ 3^LAD  antages  at  have  medfpdt  viden  om  rammerne  for 
menneskelige  sprog,  og  den  antages  derfor  kun  at  opstille  hypoteser, 
der  er  inden  for  de  graenser,  den  universelle  grammatik  ssetter  (jf. 
betingelserne  for  at  kunne  opstille  en  effektiv  procedure,  se  afsnit 
1.2).  (sammenfatning  efter  McClelland/  Rumelhart  et  al.l986:  217) 
Den  ovenfor  beskrevne  simulation  med  et  PDP-netvserk  viser 
imidlertid,  at  der  ikke  er  brug  for  ubevidst  regelviden;  at  det  er 
muligt  at  simulere  adfaerd,  der  kan  karakteriseres  som  regelstyret, 
uden  eksplicitte  regler  i systemet: 


’*(....)  that  lawful  behavior  and  judgements  may  be  produced  by  a 
mechanism  in  which  there  is  no  explicit  representation  of  the  rule, 
(....)  that  the  mechanisms  that  process  language  and  make  judgements 
of  grammaticality  are  constructed  in  such  a way  that  their 
performance  is  characterizable  by  rules,  but  that  the  rules 
themselves  are  not  written  anywhere  in  the  mechanism" 
(McClelland/  Rumelhartet  al.l986:  217) 


Dermed  er  det  vist,  hvorledes  man  kan  konstruere  et  system,  der 
kan  erhverve  sproglig  viden  uden  ret  meget  medfpdt  viden. 

Det  benaegtes  ikke,  at  adfaerden  kan  beskrives  gennem  eksplicitte 
regler  og  dermed  ogsi  simuleres  i et  symbolsk  system.  Men  PDP- 

netvaerket,  der  klarer  opgaven  p&  basis  af  fk  'medfpdte*  principper,  er 
psykologisk  mere  plausibelt  og  bedre  i overensstemmelse  med  det 
valgte  udgangspunkt,  i.  e.  sk  lidt  medfpdt  viden  som  muligt. 

Da  netvaerket  best&r  af  en  raekke  simple  regneenheder,  der  er  i 
indbyrdes  kontakt  gennem  vaegtede  forbindelser,  og  da  indlaeringen 

som  naevnt  best&r  i justeringer  af  vaegtene  efter  en  simpel 

matematisk  formel  p&  basis  af  feedback  fra  omverdenen,  kan-'  vi 
fastholde  Johnson-Lairds  defn^ion  af  indlaering  med  den  aendring  af 
programdefinitionen,  at  et  program  ikke  kun  kan  vaere  en  effektiv 

procedure  i et  symbolsystem: 

"A  PDP  system's  potential  for  learning  is  rooted  in  its  high 
sensitivity  to  variations  in  patterns  of  stimulation  and  to  the 
structure  of  the  environment  to  which  it  is  exposed.  By  manipulating 
the  pattern  of  connections  between  its  component  parts,  a network  is 
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able  to  exploit  the  patterns  of  stimulation  from  the  environment  to 
create  new  input/  output  functions  and  demonstrate  new  behaviour. 
All  this  is  achieved  with  a minimum  amount  of  pre-wiring,  i.  e.  the 
network  organizes  itself  often  constructing  subtle  internal 
representations  of  the  environment  that  it  is  processing."  (Plunkett 
1988:  2) 

2.3  Seriel  og/  eller  parallel  dataforarbejdning? 

Uden  at  gk  for  dybt  ind  i den  filosofiske  og  tekniske  debat  mellem 
de  to  systemer/  modeller  til  simulering  og  beskrivelse  af  kunstig  og 
menneskelig  kognition,  skal  de  to  standpunkter  kort  sammenfattes  pi 
grundlag  af  den  kritik,  der  fra  symbolsk  side  (Fodor/  Pylyshyn  1988) 
er  rejst  mod  PDP  modellerne.  Den  grundlaeggende  forskel  er  den 
symbolske  models  krav  om  eksistensen  af  diskrete,  symbolske 
enheder,  der  kan  manipuleres  af  et  saet  regler  og  pi  basis  af 
argumentet  om  ’the  poverty  of  stimulus’  afvisningen  af,  at  et  system 
der  bygger  pi  statistiske  regelmaessigheder  i input  kan  vaere  en 
model  for  taenkning.  : 

"It  could  still  be  held  that  networks  sustain  some  cognitive 
processes.  A good  bet  might  be  that  they  sustain  such  processes  as 
can  be  analyzed  as  the  drawing  of  statistical  references;  as  far  as  we 
• can  tell,  what  network  models  really  are  is  just  analog  machines  for 
computing  such  inferences."  (Fodor/  Pylyshyn  1988:  68) 

"As  Fodor  and  Pylyshyn  openly  acknowledge,  the  thrust  of  their 
critique  of  PDP  closely  parallels  the  cognitivists’  critique  of 
behaviourism  in  the  fifthes  (Chomsky  1959)."  (Plunkett  1988:  23) 

Det  er  korrekt,  at  PDP-  modeller  beskriver  mennesket  som  en 
analog,  statistisk  inferenceringsmaskine,  og  at  dette  er  i 
overensstemmelse  med  behaviorismens  indlaeringssyn,  men  det 
betyder  ikke,  at  de  to  ting  er  et  og  det  samme.  PDP-modellerne  gir 
ud  over  behaviorismens  black-box  filosofi,  fordi  det  rent  faktisk  er 
muligt  l0bende  at  unders0ge  netvaerkets  interne  struktur  under 
indlaeringsprocessen.  Man  kan  ’fryse’  netvaerket  pi  forskellige 
tidspunkter  i indlaeringsprocessen,  og  derefter  gi  ind  og  se  naermere 
pi,  hvorledes  den  nye  viden  repraesenteres  internt  i det  skjulte  lag. 

I [ Indlaeringen  er  derfor  ikke  en  simpel  input/output  funktion  uden 
I mental  repraesentation  eller  hukommelse,  men  en  kompleks 

I I udviklingsproces,  hvor  'mellemregningerne'  gemmes  i det  skjulte  lag 
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og  i de  forskellige  vaegtninger  mellem  nettets  enheder. 

En  anden  mulighed  er,  at  PDF-  modellerne  befinder  sig  pS  et  andet 
niveau,  i den  forstand  at  de  i hdjere  grad  simulerer  det  biologiske 
Vetware*,  men  at  den  symbolske  processering  stadig  er  den  eneste 
relevante  for  hdjere  kognitive  processer.  Denne  subsymbolske 

l0sning  afvises  af  Plunkett,  fordi  symbolske  systemer  ikke  kan  laere  i 
PDP-forstand  og  derfor  er  de  to  tilgange  ikke  forenelige. 

Dette  er  imidlertid  ikke  iTmlddelbart  indlysendel  Der  kan  vaere 
forskellige  mSder  at  laere  pS  (jf.  Stillings  et  al.'s  liste  i afsnit  2.1)  : 

’’There  are  two  ways  of  learning  a general  fact,  such  as  that  men  are 
more  often  bold  than  women.  One  is  to  be  told  , in  which  case  the  fact 
is  or  is  not  added  to  memory.  The  other  is  to  build  up  a generalization 
about  human  baldness  over  time  by  observing  a number  of  men  and  ^ • 
women.  (....).  There  is  no  reason  to  believe  that  the  former  type  of  ^ ' 
knowledge  should  have  the  same  form  as  the  latter.  The*  I 
generalization  alternative  would  correspond  to  Anderson’s  procedural!  I 
knowledge  ( se  naeste  afsnit.  KAJ),  and  like  procedural  knowledge  it  / 
might  be  relatively  inaccessible  to  consciousness."  (Gasser  1988:  157) 


Udgangspunktet  for  det  f0lgende  er  derfor,  at  det  er  muligt  at  laere, 
i betydningen  for0ge  sin  konceptuelle  formSen,  via  b^de  seriel  og 
parallel  dataforarbejdning,  men  at  de  to  forarbejdningsformer  b^de 
implicerer  forskellige  former  for  viden  og  forskellig  adgang  til  og 
kontrol  over  denne  viden.  Disse  forskelle  kommer  derfor  til  udtryk  i 
den  psykologiske  model  for  vidensrepraesentationen,  dvs.  den 
mide  mennesket  erhverver,  forarbejder,  lagrer  og  genkalder  viden 


pa.  ^ 

3 Vidensrepraesentation  ^ ^ 

I det  foregaende  er  der  givet  eip^eskrivelse  af,  hvorledes  kognition 
forklares  og  implementeres  computermodeM^  I det  f0lgende 
koncentrerer  vi  os  om,  hvorleoes^disse — modeller  kan  overf0res  til  en 
psykologisk  beskrivelsesmodel,  og  hvilke  implikationer  det  har  for 
forstaelsen  af  menneskelig  kognition,  herunder  specielt 
sprogtilegnelse  og  sproganvendelse. 


Den  psykologiske  model  for  vidensrepraesentation  har  to  elementer: 
en  vidensbase  og  procedurer,  der  interpreterer  og  manipulerer  denne 
base.  Der  er  saiedes  visse  generelle  rammer  for  systemet,  som  kan 
afledes  ud  fra,  hvad  det  skal  kunne  yde: 
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1.  Registrering  af  oplevelser  og  vurdering  af,  om  de  er  vaerd  at 
gemme. 

2.  Oprettelse  af  en  repraesentation  for  oplevelsen  i hukommelsen. 

3.  Bevaring  af  erindringen  om  oplevelsen  i miske  lang  tid. 

4.  Hurtig  og  effektiv  genkaldelse  af  erindringen,  nir  det  kraeves, 
enten  kontrolleret  eller  automatisk  (jf-  nedenfor  afsnit  3.2.2). 

5.  Opbevaring  af  den  genkaldte  erindring  i en  kort  periode  i 
bevidstheden,  medens  den  bidrager  til  taenkningen.  ( sammenfatning 
efter  Johnson-Laird  1988:  143) 

3.1  Videnslagrene 

Hukommelsen  kan  inddeles  i tre  elementer.  For  det  fprste  en 
korttidshukommelse,  hvor  indkomne  data  og  fremhentet  viden 
opbevares  en  kort  tid  i bevidsthedens  fokus,  mens  de  er  del  af  den 
l0bende  tankevirksomhed.  For  det  andet  en  langtidshukommelse, 
hvor  data  er  nedlagt  som  erindringsspor,  der  kan  aktiveres  i en  given 
situation.  For  det  tredje  en  styringsenhed,  der  regulerer  systemet. 

Nu  er  det  imidlertid  ikke  alle  indg^ende  data,  der  kommer  under 
bevidsthedens  kontrol.  Mange  indtryk  registreres  ubevidst  et  kort 
0jeblik  for  derefter  at  forsvinde  igen.  Den  del  af 
korttidshukommelsen,  der  er  under  bevidst  kontrol,  kaldes 
arbejdshukommelsen.  Her  udf0res  den  egentlige  tankevirksomhed. 
Den  er  stedet,  hvor  de  indkomne  data,  efter  en  f0rste  bearbejdning  i 
det  perceptuelle  system  m0des  med  de  i langtidshukommelsen 
nedlagte  data. 

Langtidshukommelsen  er  igen  inddelt  i to  videnstyper:  en 

permanent  hukommelse  for  vigtige  faerdigheder,  den  procedural e 
viden,  og  en  anden  for  tidligere  oplevelser  og  faktuel  viden,  den 
deklarative  viden. 

Det  er  den  almindelige  opfattelse,  at  den  deklarative  viden  er  lagret 
som  hierarkisk  opbyggede  propositionelle  netvaerk  (jf.  ovenfor  afsnit 
2.2.1).  Denne  form  for  viden  er  analytisk,  og  ser  vi  pi  sproglig  viden, 
er  det  her  vi  finder  de  analyserede  regelsystemer.  Det  er  derfor  ogs& 
denne  viden,  informanten  har  mest  direkte  adgang  til  og  kan 
redeg0re  mest  udf0rligt  for: 

"The  analysed  factor  distinguishes  analysed  from  unanalysed  mental 
representations.  Analysed  knowledge  is  assigned  a propositional 
mental  representation  which  makes  clear  the  structure  of  the 
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knowledge  and  its  relationship  to  other  aspects  of  knowledge.  (....) 
Because  the  structure  is  apparent  the  learner  is  able  to  operate  on 
this  knowledge  by  transforming  it,  comparing  it  to  other  events  and 
using  it  as  a means  of  problem  solving."  (Bialystok  1982:  183). 

Deklarativ  viden  er  sSledes  grundlaget  for  logisk  taenkning  og 
probleml0sning,  herunder  videnskabelig  begrebsdannelse. 

Nu  er  det  imidlertid  kun  en  del  af  taenkningen,  der  foregSr  efter 
rationelle  og  logiske  principper.  St0rstedelen  af  den  mentale  aktivitet 
foregSr  som  uanalyseret  procedural  viden.  At  vidensstrukturen  er 
uanalyseret,  betyder  ikke,  at  den  ikke  er  systematisk,  men  at 
individet  ikke  har  umiddelbar  adgang  til  dens  struktur  (jf.  ovenfor 
afsnit  2.2.2): 

"unanalysed  knowledge  is  the  general  form  in  which  we  know  most 
things  without  being  aware  of  the  structure  of  that  knowledge  (....). 
Although  unanalysed  knowledge  is  structured,  the  mental 
representation  does  not  include  access  to  that  structure,  and  so 
transformations  and  operations  on  that  structure  are  precluded." 
(Bialystok  1982:  183). 

Denne  form  for  viden  udg0r  den  vzesentligste  del  af 
hverdagsbevidstheden  og  er  fuldt  tilstraekkelig  til  b&de  at  tsenke  og 
handle  i kendte  rutine-  situationer.  Denne  viden  er  i modssetning  til 
den  deklarative  holistisk.  Der  er  dog  i denne  skelnen  mellem  to 
former  for  viden  ikke  tale  om  skarpt  adskilte  kategorier,  men 
derimod  om  et  kontinuum.  Viden  kan  vaere  mere  eller  mindre 
analyseret.  I sproglig  sammenhaeng  ses  dette  i forskellen  mellem  den 
udt0mmende,  videnskabelige,  grammatiske  forklaring  og  den  mere 
intuitive,  ikke-udt0mmende  tommelfingerregel. 

Anderson  (1983,  1985)  mener,  at  al  viden  oprindelig  reprassenteres 
i propositionel  form  som  strenge  af  symboler,  der  indlasres  under 
bevidsthedens  kontrol.  Gennem  traening  konverteres  denne  viden 
senere  til  procedural  viden.  Hukommelsessystemet  fremstilles 
s^ledes  i Andersons  'ACT*'-model: 
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"ACT*  is  a theory  of  cognitive  structure  - that  is,  a theory  of  the 
basic  principles  of  operation  build  into  the  cognitive  system.  ACT 
stands  for  Adaptive  Control  of  Thought.  " (Anderson  1983:  19  og  ix) 

Som  det  fremgir,  indeholder  modellen  tre  komponenter:  en 
arbejdshukommelse  med  begraenset  kapacitet.  Den  er  under 
individets  direkte  kontrol  og  er  derfor  systemets  bevidste 
styreenhed.  Den  deklarative  hukommelse  indeholder  den  analyserede 
viden,  som  er  potentielt  verbaliserbar.  Produktionshukommelsen 
indeholder  den  uanalyserede  faerdighedsviden,  som  individet  ikke 
har  bevidst  adgang  til,  og  som  derfor  ikke  umiddelbart  kan 
verbaliseres. 


3.2  Tilegnelse,  forarbejdning  og  anvendelse  af  viden 
Dette  afsnit  ser  naermere  pi,  hvorledes  man  pi  basis  af  ACT*- 
modellen  kan  beskrive  tilegnelse,  forarbejdning  og  anvendelse  af 
viden  i forbindelse  med  udfprelsen  af  en  given  opgave.  Da  modellen 
antager,  at  al  viden  er  lagret  som  symbolsy  sterner  i 

overensstemmelse  med  principperne  for  den  serielle 
dataforarbejdning  (’the  physical  symbol  system  hypothesis’.  Jf. 
ovenfor  afsnit  2.2.1),  vil  den  blive  revideret  undervejs  som  fplge  af 
den  i afsnit  2.2.1  indfprte  skelnen  mellem  serielle  og  parallelle 
forarbejdningsmider,  siledes  at  der  laegges  op  til  en  samlet  model  for 
L2-sproglig  produktion  og  reception  i afsnit  4. 
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3.2.1  Videnstilegnelse  og-  forarbejdning 

Anderson  (1985)  ser  tilegnelsen  af  viden  i ACT*-  modellen  som  et 
treleddet  forl0b.  I den  f0rste  kognitive  fase  udf0res  faerdigheden 
basis  af  reglerne  i den  eksplicitte  deklarative  viden.  I den  anden  fase 
sker  der  gennem  traening  en  kompilering  (’compiling')  af 

informationsforarbejdningen.  Populaert  kan  man  sige,  at  der  er  tale 
om  en  omstrukturering  af  vidensrepraesentationen,  hvor 
mellemregningerne  udelades.  Cheng  (1985a,b)  giver  som  eksempel 
indlaering  af  multiplikation.  3 x 5 er  i starten  = 5 + 5 + 5,  efter 
tilegnelse  af  multiplikationsreglen  findes  resultatet  uden 
mellemregninger:  3 x 5 = 15.  I den  sidste  fase  udl0ses  adfasrden 
('matching'  i 'ACT*'-modellen)  gennem  anvendelse  af  ubevidst 
regelviden.  Processen  er  derfor  stadig  betinget  af  det  symbolske 
regelsystem. 

Rasmussen  (1987)  arbejder  med  samme  treleddede  model  men 
analyserer  forholdet  mellem  deklarativ  og  procedural  viden 
anderledes.  Procedural  viden  er  hverken  kompileret  deklarativ  eller 
ubevidst  regelviden  men  derimod  en  fundamentalt  anderledes 
vidensrepraesentation,  der  gennem  traening  etableres  under  den 
analyserede  videns  styrende  kontrol. 

I de  f0rste  indlaeringsfaser  udf0res  en  given  fasrdighed  sdledes 
under  bevidst  kontrol,  hvor  input  opfattes  som  symboler  ('symbols'), 
men  gennem  traeningen  l0ses  den  nye  viden  fra  det  symbolbaserede 
fundament  og  bliver  en  ny  type  viden,  der  f0lger  egne 
lovmaessigheder.  Denne  nye  viden  er  holistisk  og  udl0ses  gennem 
tegn  (’signs')  i de  indkomne  data.  Samtidig  kan  bevidstheden  om  de 
abstrakte  regler,  der  oprindelig  1&  bag  udf0relsen  af  aktiviteten, 
forsvinde. (Rasmussen  1987:  18). 

Rasmussen  (1987)  inddeler  vidensrepraesentationen  i tre  niveauer. 
Det  nederste  er  faerdighedsniveauet: 

"Skilled  behaviour  cannot  meaningfully  be  decomposed  into  parts 
without  a shift  in  domain  of  description  to  neuro-physiology. 
Behaviour  of  an  active  model  is  not  controlled  by  rules,  but  by  the 
laws  controlling  the  behaviour  of  the  involved  physical  system  or  as 
Searle  has  phrased  it  'there  is  no  computational  answer  to  that;  it  is 
just  done  by  the  hardware'  (eller  'computational*  i PDP-betydningen 
som  justering  af  de  vaegtede  forbindelser  mellem 
beregningsenhederne  (KAJ)."  (Rasmussen  1987:  20  og  22). 
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^d^ren,  udl0ses  (gennem  'matching'  ->  'application'  ->  'execution')  af 
be^emte  mOnstre  i iaout.  Den  kan  derfor  betegnes  som  'k  no  w - 
when'  viden.  Den  er  stadig  regelmaessig  men  ikke  styret  af  de  samme 
^'regler  som  adfaerd  pS  basis  af  deklarativ  viden.  Input  fungerer  som 
tegn  og  ikke  som  symboler.  Individet  har  ingen  direkte  adgang  til 
denne  viden.  Den  kan  derfor  heller  ikke  konceptualiseres  i 
A\^  bevidsthedens  sprog. 

Det  naeste  trin  er  regelbaseret  adfaerd  i form  af  bevidst  kombination 
L df  subrutiner  i kendte  situationer.  Dette  niveau  kaldes  'know-how' 
^ planet,  fordi  det  er  styret  af  regler,  som  er  afledt  empirisk  fra 
tidligere  situationer,  eller  som  man  har  fSet  fortalt  gennem 
instruktion,  dvs.  fra  en  anden  persons  know-how. 

Handlingen  er  mSlrettet,  og  den  handlende  er  klar  over,  at  der  er 
flere  muligheder  og  derfor  m&  traeffe  et  valg.  Dette  valg  traeffes  pS 
grundlag  af  tidligere  erfaringer  med  lignende  valgsituationer.  Vi 
befinder  os  her  p&  det,  vi  ovenfor  kaldte  'tommelfingerregel-planet'. 

Der  er  tale  om  praktiske  regler,  der  i normale  situationer  vil  f0re  til 
det  0nskede  m&l,  uden  at  der  foretages  en  dybtgSende  analyse  af 
betingelserne  for  deres  anvendelse  og  raskkevidde.  Valget  mellem 
forskellige  regler  traeffes  ud  fra  en  erfaringsbaseret  formodning  om, 
at  den  valgte  regel  vil  f0re  til  det  0nskede  resultat. 

^ Det  tredje  niveau  er  det  vidensbaserede,  hvor  viden  benyttes  i den 
I ( snaevre  betydning  'know- why'.  Handlingsplanen  vaelges  pS  basis  af 
’ et  etableret  problemomr&de,  der  afgraenses  ved  hjaep  af  del/helheds- 
I pg  m&l/middel-analyser.  I forbindelse  med  fremmedsproglig 
. ( ^ produktion  er  der  tale  om  en  meta-lingvistisk  analyse,  der  anvender 
videnskabelige,  grammatiske  kategorier.  Problemet  formuleres 
abstrakt  og  l0ses  ved  manipulation  af  abstrakte  symboler  efter  de  i 
den  valgte  teori  gaeldende  regler.  Problemet  saettes  sSledes  ind  i en 
teoretisk  ramme,  der  ikke  laengere  kan  forarbejdes  med  den 
praksisorienterede  bevidstheds  begreber. 


3.2.2  Anvendelse  af  viden:  Kontrollerede  og  automatiske 

processer 

For  at  forstS  en  given  handling  kraeves  der  ogs^  en  beskrivelse  af, 
hvorledes  de  forskellige  former  for  viden  forholder  sig  til  individets 
kontrol  over  de  mentale  processer  bag  udf0relsen  af  handlingen. 

Schneider  og  Schiffrin  (Schneider/Schiffrin  og  Schiffrin/Schneider 
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1977  og  senere)  har  gennem  en  raekke  fors0g  kunnet  pdvise  to 
grundlaeggende  processer  i informationsforarbejdningen: 
kontrollerede  vs  automatiske  processer.  McLaughlin  (bl.a.  1987)  har  i 
en  raekke  artikler  sammen  med  sine  medarbejdere  overtaget  denne 
skelnen  og  overfprt  den  til  fremmedsprogstilegnelse  og  -produktion: 

“Automatic  processing  involves  the  activation  of  certain  nodes  in 
memory  every  time  the  appropiate  inputs  are  present.  This  activation 
is  a learned  response  that  has  been  build  up  through  the  consistent 
mapping  of  the  same  pattern  of  activation  over  many  trials  (....),  Once 
learned  an  automatic  process  occurs  rapidly  and  is  difficult  to 
suppress  or  alter.”  (McLaughlin  1987:  134). 

Sammenholder  vi  dette  med  den  reviderede  'ACT*’-model,  svarer 
denne  beskrivelse  til  indholdet  af  produktionshukommelsen. 
Fordelen  ved  denne  viden  er  den  hurtige  processering,  der  foreg^ 

uden  individets  bevidste  kontrol  og  derfor  ikke  kraever  megen 
psykisk  energi.  Prison  for  denne  effektivitet  er  manglende 
fleksibilitet  i anvendelsen. 

Det  omvendte  er  tilfaeldet  med  den  kontrollerede  processering: 

“The  second  mode  of  information  processing,  controlled  processing, 

is  not  a learned  response,  but  a temporaly  activation  of  nodes  in  a 
sequence.  This  activation  is  under  attentional  control  of  the  subject 
and,  since  attention  is  required  only  one  such  sequence  can  normally 
be  controlled  at  a time  without  interference  (jvf.  bevidsthedens 

begraensede  kapacitet  beskrevet  ovenfor  i afsnit  3.  KAJ.).  Controlled 
processes  are  thus  highly  capacity  limited,  and  require  more  time  for 
their  activation.  But  controlled  processes  have  the  advantage  of  being 
relatively  easy  to  set  up,  alter  and  apply  to  novel  situations.” 
(McLaughlin  1987:  135). 

Denne  form  for  dataforarbejdning  svarer  s^ledes  til  den  deklarative 
videns  to  videnstyper:  vidensbaseret  og  regelbaseret  viden.  Da  de 
begge  er  under  bevidst  kontrol  og  dermed  serielle,  kan  individet 
inden  for  de  ovennaevnte  graenser  (dvs.  dybden  af  den  aktiverede 

viden)  verbalisere  den  anvendte  viden.  Dette  er  ikke  tilfaeldet  med 
den  automatiske  processering,  da  denne  ikke  er  kodet  i et 
propositionelt  sprog. 

Forskellen  mellem  de  to  former  for  dataforarbejdning  og  dertil- 
hdrende  viden sstrukturer  ligger  dels  i den  m^de,  de  er  kodet  i 
hukommelsen,  dels  i selve  processeringen  af  den  anvendte  viden.  Den 
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deklarative  viden  forarbejdes  serielt  og  er  derfor  begraenset  af 
bevidsthedens  kapacitet,  medens  den  automatiserede  forarbejdning 
forl0ber  parallelt. 

Det  interessante  i denne  sammenhaeng  er,  at  de  neurale  netvaerk 
ikke  programmeres  gennem  eksplicitte  regler  men  ’laerer’  gennem 
feedback  pi  output  i mange  traeningssessioner  (jf.  ovenfor  afsnit 
2.2.2).  Problemet  med  netvaerksmodellen  er,  at  den  ’indlaerte’  viden 
ikke  kan  aendres  gennem  aendring  af  programmets  regler,  da  der 
ingen  eksplicitte  regler  er,  men  kraever  en  ny  traeningsfase.  Derimod 
kan  den  indarbejdede  viden  generaliseres  til  nye  data  inden  for  det 
samme  vidensomride  (jf.  ovenfor  afsnit  2.2.2).  Denne  generalisering 
bygger  ikke  pi  regler  men  pi  regelmaessigheder.  Denne  form  for 
viden  er  systematisk,  og  der  er  derfor  en  glidende  overgang  mellem 
de  forskellige  vidensformer. 

Regelbaseret  viden,  hvadenten  denne  er  opniet  gennem  kompilering 
af  kontrolleret  eller  gennem  generalisering  af  automatiseret  viden, 
bliver  siledes  den  egentlige  kreative  viden,  hvor  top-down 
(vidensbaseret)  og  bottom-up  (faerdighedsbaseret)  processering 
m0des: 

’’Finally,  all  tasks  are  carried  out  by  complex  mixtures  of  controlled 
and  automatic  processes  used  in  combination."  (Schiffrin/Schneider 
1984:  268). 

Sammenfattende  kan  modellen  for  vidensrepraesentationen  og 
vidensanvendelsen  derfor  fremstilles  siledes: 


DEKLARATIY  VIDEN 


PROCEDURAL  VIDEN 


k( 


vidensbaseret  viden  regelbaseret  viden  fsrdig  beds  base  ret  viden 


knov-vhy 


knov-hov 


knov-vhen 


kontrolleret  analyseret 
viden 


automatiseret  uanalyseret 
viden 
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4 L2-sproglig  produktion  og  reception 

Alle  tre  vidensformer  og  begge  forarbejdningsmdder  er  vigtige  ved 
L2-sproglig  produktion  og  reception.  Den  automatiserede  viden 
S0rger  for  de  lavere  planer  , dvs.  de  dele,  hvor  informanten  har 
lagrede  adfaerdsm0nstre,  der  uanalyserede  udl0ses  af  bestemte  tegn  i 
kontekst  eller  situation.  Den  regelstyrede  viden  S0rger  for  den  mere 
rutinemaessige  del  af  den  bevidste  forarbejdning,  dvs.  kombinationen 
af  automatiserede  subrutiner.  Endelig  tager  den  vidensbaserede 
deklarative  viden  sig  af  den  egentlige  probleml0sning,  dvs. 
anvendelsen  af  metalingvistisk  viden  i analyserede  symbolsystemer. 

Sproglig  vidensforarbejdning  er  en  kombination  af  analyseret  - 
uanalyseret,  kontrolleret  - automatisk  dataforarbejdning.  Hvor 
vaegten  ligger  hos  den  enkelte  afhaenger  af  det  satte  mdl  i en  given 
situation,  dettes  svaerhedsgrad  i forhold  til  vedkommendes  sproglige 
niveau,  samt  den  mdde  den  sproglige  viden  pd  basis  af  tidligere 
uddannelsesforl0b  er  lagret  pd,  dvs.  vaegt  pd  vidensbaseret  deklarativ 
viden  grundet  fokus  p&  sproglig  korrekthed  over  for  mere  vaegt  pd 
regel-  og  faerdighedsbaseret  procesviden  med  fokus  pd  indhold. 

Modellens  kategorier  kan  sammenfattes  i nedenstdende  skema,  der 
viser  den  ideelle  udvikling  af  L2-sproglig  kompetence:  Den  st0rst 
mulige  grad  af  analyseret  og  automatiseret  viden. 


automatisk 


Der  er  s&ledes  ikke  noget  i vejen  for,  at  analyseret  viden  ogsd  kan 
vaere  automatiseret,  dvs.  samtidig  vaere  lagret  som  b&de  deklarativ 
og  procedural  viden.  Kombinationen  af  seriel  og  parallel 
dataforarbejdning  er  ikke  alene  den  mest  sandsynlige  men  ogsd  den 
mest  effektive,  der  giver  den  st0rste  fleksibilitet,  kombineret  med 
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den  st0rste  effektivitet.Jo  mere  de  lavere  planer  i 
produktion/reception  automatiseres,  jo  mere  tid  bliver  der  til  den 
overordnede  planlaegning  og  dermed  til  probleml0sning  p&  de  h0jere 
planer. 

5 Sammenfatning 

Det  centrale  sp0rgsm&l  i denne  artikel  har  vaeret,  om  og  i givet  fald 
hvordan  sprogindlaering  er  mulig,  hvordan  viden,  herunder  sproglig 
viden,  lagres  og  anvendes  i en  given  situation.  Til  belysning  af  disse 
sp0rgsmai  blev  modeller  fra  kunstig  intelligens  og 
kognitionspsykologi  inddraget.  Resultatet  er,  at  vi  st&r  med  to 
forskellige  mSder  at  forarbejde  data,  to  forskellige  mider  at 
programmere  og  dermed  ogs&  to  forskellige  definitioner  af  indlsering. 
P&  den  ene  side  har  vi  den  serielle  struktur  med  dens  forarbejdning 
af  symboler  efter  n0je  fastlagte  regler.  Dette  svarer  i den  opstillede 
psykologiske  model  til  den  deklarative  vidensreprsesentation.  Piden 
anden  side  har  vi  den  parallelle  struktur  med  dens  spredning  af 
vidSi  ud  i et  netvaerk  af  simple  processeringsenheder  og  dens  evne 
til  m0nstergenkendelse  og  -anvendelse,  svarende  til  den  procedurale 
viden  i den  kognitive  model.  I den  afsluttende  model  for  den  ideelle 
udvikling  af  sproglig  kompetence  valgte  vi  den  'gyldne  middelvej': 
Begge  former  for  lagring  og  processering  er  vigtige  for  udviklingen 


Hvis  dette  er  korrekt,  mi  det  f0re  til  en  kognitiv  revurdering  af  en 
del  af  behaviorismens  forklaringsramme,  i.  e.  den  empiristiske 
indlaeringsteori,  der  laegger  vaegt  pi  interaktionen  med  omverdenen. 
Sp0rgsmilet  er,  om  ikke  man  smed  for  meget  ud  med  badevandet,  da 
man  pi  basis  af  argumentet  om  'the  poverty  of  stimulus’  forklarede 
sprogindlaering  som  regelbaseret  hypoteseopstilling  og  -afpr0vning. 
Specielt  i en  indlaeringskontekst  er  det  interessant,  at  PDP-modellen 
for  det  f0rste  gir  ud  over  den  naive  behaviorisme  og  for  det  andet 
for  alvor  saetter  indlaering  og  udvikling  pi  den  kognitive  dagsorden: 

"An  advantage  of  PDP  systems  is  that  they  can  learn.  On  the  other 
hand,  symbolic  systems  are  notoriously  impenetrable  and  modular. 
They  typically  embody  universal  principles  which  cannot  be 
extracted  unaided  from  the  stimuli  to  which  they  are  exposed.  To  the 
extent  that  we  accept  a tandem  architechture  of  PDP  and  symbolic 
systems  we  accept  an  a-developmental  approach  to  human 
cognition."  (Plunkett  1988:  26) 
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Men  dette  rokker  ikke  ved,  at  den  symbolske  vidensforarbejdning 
har  betydning  som  vidensbaseret  og  regelbaseret  viden.  Det  er 

selvf0lgelig  legitimt,  at  fortalerne  for  netvaerkmodellen  pr0ver  at 

straekke  modellen  si  langt  som  muligt,  ligesom  den  symbolske  model 
blev  strukket  ud  over  sine  graenser,  men  kun  sammen  kan  de 

forklare  den  menneskelige  kognition: 

"The  challenge  now  for  cognitive  science  is  to  bridge  the  gap  between 
the  symbolic  and  the  neural  (jf.  Gardner  1987:  87.  KAJ).  On  one  hand 
cognitive  models  have  to  be  capable  of  achieving  all  of  the  behavior 
that  the  symbolic  approaches  do,  for  example  in  the  area  of  complex 
syntactic  structures.  On  the  other  the  models  will  have  to  'scale 
down’,  that  is  to  map  onto  the  level  of  highly  distributed  approaches, 
with  their  greater  psychological  plausibility  and  straightforward 
learning  algorithms."  (Gasser  1988:  205) 

Dermed  kommer  de  to  modeller  til  at  komplementere  hinanden. 

Sp0rgsm&let  er  naturligvis,  hvor  greenserne  mellem  dem  gir,  og 
hvilke  former  for  viden  der  bedst  beskrives  i hvilken  model,  og 

hvilket  niveau  denne  beskrivelse  befinder  sig  pi.  Indtil  videre  er 

kombinationsl0sningen  en  hypotese,  og  det  er  op  til  den  kommende 

empiriske  og  teoretiske  forskning  at  vise,  om  det  er  muligt  at 

udvikle  et  sammenhaengende  system,  der  bide  kan  indfange 
observerede  data  og  simuleres  i et  computerprogram. 

I en  fremmedsprogspaedagogisk  sammenhaeng  mi  opgaven  vaere  at 
afklare,  i hvilket  omfang  sproglig  viden  og  kunnen  tilegnes  pi  basis 
af  og  er  styret  af  regler,  og  i hvilket  omfang  de  er  baseret  pi 
regelmaessigheder,  samt  hvordan  sammenhaengen  er  mellem  de  to 
videns-  og  kunnentyper. 

Men  nir  alt  dette  er  sagt,  mi  vi  ikke  glemme  den  grundlaeggende 
kritik,  der  er  rejst  af  J.  R.  Searle:  At  computeren  i modsaetning  til 
mennesket  er  ren  syntaks  (Searle  1981  og  1990).  Dette  rammer  bide 
de  symbolske  og  de  distribuerede  forklaringsmodeller:  Tilgiv  dem,  thi 
de  ved  ikke,  hvad  de  g0r.  Der  er  ingen  principiel  beregningsmaessig 
forskel  pi  de  to  systemer*  : de  mangier  begge  intentionalitet.  Searle 
afviser  derfor,  at  de  programmer,  der  indtil  nu  er  udviklet,  med 
nogen  rimelighed  kan  siges  at  vaere  intelligente  i menneskelig 

* Parallclle  modeller  er  ogsS  beregningsmodeller  og  kan  derfor  simuleres  i den 
digitale  computer. 
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forstand.  Computeren  opf0rer  sig  kun  som  om  den  var  intelligent. 
Den  forstSr  ikke,  og  kan  derfor  heller  ikke  handle  ‘frit’  men  er  totalt 
forudsigelig: 

”Hvis  computeren  er  fantasifuld  inden  for  garantiperioden,  kan  man 
uden  videre  fi  sine  penge  tilbage."  (Brunak/  Lautrup  1988:  55) 

Computeren  handler  med  tomme  symboler,  der  fir  mening,  nir 
mennesket  tillaegger  dem  betydning.  F0rst  nir  sproget  ses  som 
handling  i en  social  kontekst  fir  det  betydning  og  dermed  mening. 
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University  of  Silesia,  Poland 


LEARNING  STRATEGIES  IN  FL  VOCABULARY  LEARNING: 
THE  USE  OF  MNEMONICS 


1.  Introductoiy  remarks:  the  learning  process 

In  the  research  to  date  it  is  surprising  that  the  language  teaching 
theory  offers  so  little  achievement  in  the  field  of  language  learning 
processes.  Also  what  is  being  offered  is  highly  hypothetical  and  spe- 
culative and  often  based  on  experiments  in  general  psychology,  not 
second  language  acquisition.  Although  the  concept  of  language  lear- 
ning is  an  essential  constituent  of  language  teaching,  only  a few 
investigations  concerning  the  problem  of  how  learners  deal  with 
difficulties  in  foreign  language  learning  have  been  undertaken.  They 
are  mostly  based  on  introspective  and  retrospective  reports,  the  for- 
mer being  analysis  of  recordings  of  the  actual  process  in  which  lear- 
ners deal  with  a specific  task  when  learning  af  foreign  language,  the 
latter  being  direct  interviews  connected  with  strategies  and  tech- 
niques learners  employ  both  consciously  and  unconsciously  when 
learning  a foreign  language. 

Before  I discuss  the  above  mentioned  strategies  and  techniques,  I 
would  like  to  comment  briefly  on  what  a learning  process  really  is 
and  what  its  constituents  are.  The  conditions  and  factors  indicated  in 
table  1 influence  directly  and  indirectly  the  strategies  and  techniques 
learners  use. 

As  can  be  seen  from  the  illustration,  the  learning  process  must  be 
looked  upon  from  three  different  angles,  namely  its  social  context, 
learner  characteristics  and  learning  conditions,  each  of  which  make 
for  and  contribute  to  the  process  of  foreign  language  (FL)  learning. 
They  involve  the  learner  in  an  intellectual -cognitive,  social  and 
affective  way.  The  learning  process  itself  consists  of  the  strategies, 
techniques  and  all  kinds  of  mental  activities  learners  have  to  perform 
in  order  to  learn. 
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2.  Learner  characteristics 


Age 

Cognitive  characteristics 
Affective  characteristics 
Personality  characteristics 


i 


5.  Learning  outcome 


L2  competence/profi- 
ciency 


Sociolinguistic 
sociocultural  and 
socioeconomic  factors 


1.  Social  context 


4.  Learning  process 
Strategies 


^ Theoretically  based 
schemes 
Impressionistic 
rating 

Test  performance 
Interlanguage 


techniques  and  mental 
operations 


t 


3.  Learning  conditions 


eg.EFL 

Educational  treatment 


eg.ESL 


Objectives 

Content 


Exposure  to  target 
lang^ge  in  its 
natural  setting 


Procedures 

Materials 

Evaluation 


Table  1.  Framework  for  the  examination  of  second  language  lear- 
ning (after  Stern  1983). 

The  research  in  the  field  of  learning  processes  can  be  done  within  two 
approaches  (Stern  1983).  The  first  approach  involves  an  investigation 
of  the  actual  language  learning  behaviour  in  a classroom  or  outside. 
The  other  one  relies  extensively  on  data  concerning  strategies,  tech- 
niques and  mental  activities  collected  from  learners  via  introspective 
protocols  or  retrospective  reports.  The  latter  is  more  and  more  popu- 
lar with  applied  linguists  nowadays.  In  my  studies  of  FL  learning  I 
used  data  consisting  of  retrospective  reports  of  my  learners.  In  the 
present  paper  I am  not  going  to  discuss  the  problem  of  importance  or 
degree  of  importance  and  mutual  relations  among  the  above  men- 
tioned constituents  and  factors  (see  table  1).  The  aim  of  this  paper  is 
to  consider  the  results  of  the  reports  on  FL  learning  strategies  in  the 
field  of  FL  vocabulary  and  to  draw  some  conclusions  concerning  the 
practice  of  teaching  and  learning  in  Polish  schools.  I find  it  necessa- 
ry to  start  by  clarifying  the  notion  of  strategy  in  general  and  learning 
strategies  in  particular,  and  devote  some  time  to  one  of  the  learning 
strategies,  the  mnemonic  one  - to  explain  its  origin,  the  way  it  works 
and  how.it  can  be  applied  to  FL  vocabulary  learning.  I will  provide 
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evidence  from  various  experiments  on  the  use  of  mnemonics  that 
have  been  conducted  so  far. 


2.  Strategies 

a.  A definitioii  of  the  term 

In  general  terms,  strategy  can  be  defines  as  a set  of  general  ten- 
dencies and  characteristics  in  the  approach  to  FL  learning  adopted  by 
a particular  learner.  There  is  a controversy  whether  strategy  is  a 
process  or  something  else.  Levenston  and  Blum  (1978)  take  the  stand- 
point that  there  is  a clear-cut  distinction  between  the  two  notions  (i.e. 
the  criterion  that  decides  what  is  what).  They  define  strategy  as 

the  way  the  learner  arrives  at  a certain  usage  at  a specific  point  in  time  (.  . .), 

while  a process  refers  to: 

a systematic  series  of  steps  by  which  the  learner  arrives  at  the  same  usage 
over  time  (.  . .). 

The  criterion  distinguishing  between  the  two  notions  is  that  of  time. 

Bialystok  (1983)  describes  process  as  a set  of  mutual  activities 
which  are  universal  and  obligatory,  while  strategy  is  optional  and  in- 
volves personality  factors,  such  as  motivation,  needs,  learner's  pro- 
file, etc.  So  strategy  is  a highly  idiosyncratic  phenomenon.  I would 
like  to  adopt  the  above  definitions  for  the  purposes  of  my  paper. 

b.  A typology  of  strategies 

Another  problem  that  arises  in  connection  with  strategies  is  their 
typology.  There  is  no  consensus  between  applied  linguists  what  the 
range  of  strategies  is,  for  example  communication  strategies  as 
opposed  to  learning  strategies.  Tarone  (1983)  distinguishes  three 
types  of  strategies  and  defines  them  in  the  following  way: 

1.  Communication  strategies  "may  be  seen  as  attempts  to  bridge  the 
gap  between  the  linguistic  knowledge  of  the  second  language  lear- 
ner and  the  linguistic  knowledge  of  the  target  language  inter- 
locutor in  real  communication  situations"  (1983:65). 

2.  Production  strategy  (PS)  "attempt  to  use  one’s  linguistic  system 
efficiently  and  clearly  with  a minimum  of  effort  (.  . .).  PS  (...)  lack 
the  interactional  focus  on  the  negotiation  of  meaning"  (1983:66). 

3.  Learning  strategy  "attempt  to  develop  linguistic  and  socio-lin- 
guistic  competence  in  the  target  language. (...)  The  basic  motiva- 


ting  force  behind  learning  strategies  is  not  the  desire  to  communi- 
cate meaning  but  the  desire  to  learn  the  target  language.  Thus, 
Cohen  and  Aphek  (1980)  have  described  strategies  such  as  the  use 
of  mnemonics  in  the  learning  of  target  language  vocabulary  (...). 
Other  learning  strategies  might  include  memorization  or  repe- 
tition of  troblesome  target  language  structures”  (1983:67). 

Tar  one  concludes  that  the  main  criterion  distinguishing  communi- 
cative and  learning  strategies  is  that  of  a motivation,  i.e.  whether  it  is 
the  speaker's  desire  to  communicate  something  to  the  listener  (com- 
municative strategy)  or  the  desire  to  learn  the  target  language  (lear- 
ning strategy). 

In  my  present  considerations  I adopt  Tarone's  view  of  learning 
strategies  as  those  referring  to  learner's  efforts  at  developing  both 
linguistic  and  sociolinguistic  competence  in  the  foreign  language. 
My  paper  deals  exclusively  with  learning  strategies  utilized  in  voca- 
bulary learning. 

c.  Vocabulary  learning  strategies 

The  strategies  of  foreign  language  vocabulary  learning  can  be  clas- 
sified into  four  types: 

1.  rote  repetition  (memorizing  lexical  item  throgh  mechanical  repe- 
tition until  learnt) 

2.  syntactic  strategy  (through  the  analysis  of  a word  - its  affixes  and 
inflection) 

3.  semantic  strategy  (finding  synonyms,  anton3rms,  learning  via 
semantic  groups,  linking  words  with  pattern  sentences) 

4.  mnemonic  strategy  (the  use  of  a mediator). 

3.  Mnemomic  strategies 

a.  Definition  of  the  notion 

Belleza  (1981:  261)  describes  mnemonic  strategies  as  those  aiding  me- 
mory through  the  use  of  techniques  which: 

involve  physically  transferring  to-be-Iearnt  materials  into  a form  that 
makes  them  easier  to  learn  and  remember. 

In  other  words,  the  material  to  be  learnt,  for  example  a lexical  item  is 
recoded  i.e.  some  other  word,  phrase  or  image  plays  the  role  of  a 
mediator  in  remembering  the  given  lexical  item. 
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The  use  of  mnemonics  has  been  practised  since  the  time  of  ancient 
Greece.  Unfortunately,  very  often  they  were  treated  and  still  are,  as 
tricks  played  upon  people.  On  the  other  hand,  these  ’’tricks"  became 
of  interest  to  both  psychologists  and  applied  linguists,  who  conducted 
experiments  and  carried  out  a scientific  research  in  the  field  of  FL 
learning  via  mnemonics. 

bi  "Method  of  lod" 

Information  on  the  use  of  mnemonics  including  one  of  the  oldest 
techniques,  the  so-called  "method  of  loci",  can  be  traced  back  to  the 
work  of  Cicero  "De  oratore"  or  Quintilian  "Institution  Oratoria",  both 
devoted  to  the  art  of  rhetoric. 

In  Yates’s  (1966)  "The  Art  of  Memory"  we  are  offered  the  following 
description  of  how  the  method  of  loci  works: 

It  is  not  difficult  to  get  hold  of  the  general  principle  of  the  mnemonic.  The 
first  step  was  to  impring  on  the  memory  a series  of  loci  or  places.  The 
commonest,  though  not  only,  type  of  mnemonic  place  system  used  was  the 
architectural  type.  The  clearest  description  of  the  process  is  that  given  by 
Quintilian.  In  order  to  form  series  of  places  in  memory,  he  says,  a building 
is  to  be  remembered,  as  spacious  and  varies  a one  as  possible,  the  fore  court, 
the  living  room,  bedrooms,  and  parlours,  not  omitting  statues  and  other 
ornaments  with  which  the  rooms  are  decorated.  The  images  by  which  the 
speech  is  to  be  remembered  are  then  placed  in  imagination  on  the  places 
which  have  been  memorized  in  the  building.  This  done,  as  soon  as  the 
memory  of  the  facts  requires  to  be  revived,  all  these  places  are  visisted  in 
turn  and  the  various  deposits  demanded  of  their  custodians.  We  have  to 
think  of  the  ancient  orator  as  moving  in  imagination  through  his  memory 
building  whilst  he  is  making  his  speech,  drawing  from  the  memorized 
places  the  images  he  has  placed  on  them.  The  method  ensures  that  the  points 
are  remenbered  in  the  right  order,  since  the  order  is  fixed  by  the  sequence  of 
places  in  the  building. 

The  passage  describes  how  the  method  of  loci  operates  and  is  a valu- 
able piece  of  advice  on  how  to  memorize  things: 

the  first  step  - think  of  places  arranged  in  a certain  order,  well- 
known  to  you, 

the  second  step  - visualize  all  the  information  you  want  to  keep  in 
memory, 

the  third  step  - establish  sequential  associations  between  the  items 
to  be  remembered  and  the  locations  in  order  and  again,  create  a 
mental  image  of  this. 
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Luria  the  author  of  "The  Mind  of  a mnemonist"  studied  the  case  of  a 
man  whose  memory  seemed  to  work  miraculously  without  much 
effort  apart  from  that  involved  in  creating  associations  and  visula 
images  as  mediators  in  remembering  whole  volumes  of  information 
over  long  periods  of  time.  Luria  (1968:  31-33)  describes  one  of  the 
methods  used  by  his  subject  in  the  following  way: 

When  S.  read  through  a long  series  of  words,  each  word  would  elicit  a gra- 
phic image.  And  since  the  series  was  fairly  long  he  had  to  find  some  way  of 
distributing  these  images  in  a mental  row  or  sequence.  Most  often  (and  this 
habit  persisted  throughout  his  life)  he  would  distribute  them  along  some 
roadway  or  street  he  visualized  in  his  mind  . . . Frequently  he  would  take  a 
mental  walk  along  that  street  . . . and  slowly  make  his  way  down  "dis- 
tributing" his  images  at  houses,  gates  and  in  store  windows  . . . 

This  technique  of  converting  a series  of  words  into  a series  of  graphic 
images  explains  why  S.  could  so  readily  reproduce  a series  from  start  to 
finish  or  in  reverse  order,  how  he  could  rapidly  name  the  word  that  preceded 
or  followed  one  I had  selected  from  the  series.  To  do  this  he  would  simply 
begin  his  walk,  either  from  the  beginning  or  end  of  the  street,  find  the  image 
of  the  object  I had  named,  and  "take  a look  at"  whatever  happened  to  be 
situated  on  either  side  of  it. 

c.  Components  of  mnemonics  and  factors  promoting  remembering 
What  are  the  components  and  factors  which  make  for  the  success  of 
this  mnemonic? 

1.  An  inventory  of  familiar  cues  - be  it  places,  objects  or  words  at  the 
learner’s  disposal  at  any  time  in  the  process  of  learning  and  re- 
calling; 

2.  the  cues  used  in  the  process  of  learning  - memory  images  that  can 
be  easily  visualized  in  a certain  order; 

3.  the  use  of  cues  is  only  effective  when  associated  with  the  item  to  be 
learnt  at  the  state  of  input  (direct,  simultaneaous  association); 

4.  associations  are  created  in  one-to-one  pairs; 

5.  visualized,  interacting  relationships  in  pairs  (cue  - item)  are  im- 
portant for  remembering  to  take  place; 

6.  the  visualized  image  which  is  unusual  or  funny  in  some  way  is 
more  effective  than  a common  t}^e; 

7.  each  item  learnt  is  to  be  recalled  by  the  use  of  the  same/or  similar 
cue.  The  two  most  important  factors  in  the  mnemonic  mentioned 
above  are: 

a)  the  creation  of  associations  between  something  known,  already 
existing  in  our  minds  (cues)  and  new  items  to  be  learnt, 

and 

b)  a visual  representation  of  these  associations. 
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It  is  important  to  remember  that  associative  learning  can  only  be 
effective  if  the  associations  used  are  interdependent  and  coherent  in 
some  way,  i.e.  they  are  not  separate  items,  but  involved  for  instance 
in  an  action.  Atwood  (1975)  gives  the  childy  egg  and  typewriter. 

He  states  that  the  association:  child  sleeping  by  a typewriter  un- 
der which  lies  an  egg  is  much  weaker  than  the  association:  child 
eating  an  egg  while  typing  on  a typewriter. 

dL  A typology  of  mnemonics 

The  method  of  loci  is  only  one  of  the  existing  types  of  mnemonics.  We 
can  distinguish: 

organizational  mnemonics: 

the  peg-type  (or  pegword)  is  similar  to  the  already  described  method 
of  loci,  in  which  locations  are  replaced  by  concrete  nouns  that  rhyme 
with  numbers  (for  example,  in  Polish  textbooks  for  the  learners  of 
English  the  rhyme:  one  is  a bun,  two  is  a shoe,  three  is  a tree).  The 
idea  is  to  create  a visual  mage  of  some  object  in  connection  with  the 
pegword;  the  chain  type  mnemonic  makes  use  of  stories  in  which 
words  are  linked  via  visual  images  or  are  rhymed; 

encoding  mnemonics  (verbal  and  imagery): 

Here,  use  is  made  of  verbal  coding  and  visual  coding  as  mediators. 
Belleza  (1981)  quotes  the  example  of  a verbal  mnemonic  for  the  noun 
chalk  created  by  a Spanish  learner  of  English.  The  English  noun 
chalk  is  similar  to  Spanish  choca  (strikes)  which  could  serve  as  a 
verbal  mnemonic  in  a sentence  La  tisa  se  choca  con  la  pizarra  (The 
chalk  strikes  the  blackboard).  To  make  the  verbal  mnemonic  more 
effective,  it  could  be  reinforced  by  an  image  of  the  teacher  striking  the 
blackboard  with  a piece  of  chalk. 

An  imagery  mnemonic  used  in  FL  learning  is  often  referred  to  as  ”a 
keyword  mnemonic”  (Cohen  1987).  It  works  in  the  following  way  (for 
more  detailed  information  see  Atkinson  1975): 


The  acoustic  link  The  imagery  link 
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A practical  example  of  such  a mnemonic  for  English  learners  of 
Spanish: 

the  acoustic  tink  the  imagery  link 

sp.  pato  Eng.  pot  A duck  wearing  a not 

(duck)  (KEYWORD) 

The  visual  images  created  by  learners  bring  about  the  best  recall 
effects  when  they  are  strange,  unusual,  bizarre  or  funny. 


4.  The  effectiveness  of  mnemonic  strategies:  Empirical  data 

The  experiments  comparing  the  effects  of  syntactic,  semantic  and 
mnemonic  strategies'  use  in  FL  vocabulary  learning  (Atkinson  and 
Rough,  1975;  Merry,  1980)  have  shown  the  superiority  and  better  re- 
call of  the  words  learnt  via  the  keyword  mnemonic  technique.  The 
results  of  the  experiment  conducted  by  Pressley,  Levin,  Kulper, 
Bryant  and  Michener  (1982)  produced  the  following  outcome:  when 
mnemonic  techniques  were  used  the  recal  of  lexical  items  varied 
from  47  percent  to  63  percent,  whereas  when  nonmnemonic  tech- 
niques were  used  recall  varied  from  23  percent  to  28  percent. 

There  is  a difference  between  the  effectiveness  of  imagery  and  ver- 
bal mnemonics,  generally  - the  former  ones  being  more  advanta- 
geous. However,  the  experiments  of  Pressley,  Levin  and  Delaney 
(1982)  demonstrated  that  the  superiority  of  imagery  mnemonics  is 
connected  with  certain  factors,  namely:  choice  of  lexical  items  to  be 
learnt  (for  example  concrete  nouns  are  better  remembered  via  ima- 
gery mnemonics,  which  is  not  true  of  abstract  nouns),  age  of  a lear- 
ner (younger  learners  are  more  successful  when  using  a combina- 
tion of  both  types)  and  fluency  of  learners  (higher  fluency  resulted  in 
the  success  of  verbal  mnemonics).  Besides,  the  learners'  personal 
imaginative  capacities  influence  their  abilities  to  create  both  imagery 
and  verbal  mnemonics. 

In  the  research  on  the  use  of  strategies  in  FL  vocabulary  learning 
Cohen  and  Aphek  (1981)  conducted  an  experiment  with  a group  of 
English-speaking  learners  of  Hebrew  at  various  levels  of  language 
proficiency.  The  unknown  words  that  the  students  were  to  learn 
came  from  a text  in  Hebrew.  The  students  were  asked  to  learn  the 
words  using  their  own  strategies,  which  they  were  to  describe  to  the 
experimenters  once  the  task  had  been  completed.  Table  2 presents  the 
types  of  associations  the  group  members  used  in  performing  the  task. 
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L Mnemonic  associations 

1.  Associating  Hebrew  words  to  English  words  with  a similar  sound: 
memaher  (to  hurry)  to  hats 

Iftzuz  (to  move)  to  snooze 
imunirn  (trining)  to  ammunition 

2.  Associating  Hebrew  words  with  other  Hebrew  words  by  sound: 
tsava  (army)  to  tsena  (leave) 

rexov  (street)  to  raxok  (far) 
ramzor  (street  light)  to  fix  (light) 

3.  Associating  one  part  of  a word  to  a Hebrew  word  by  sound  and  meaning  and  the 
other  part  to  an  English  word  by  sound  and  meaning: 

benatavim  (meanwhile):  ben  to  bevn  (between)  and  tavim  to  time 

4.  Associating  a Hebrew  word  to  an  English  phrase  by  sound  and  meaning: 
benatavim  (meanwhile)  to  been  a long  time 

6.  Associating  a Hebrew  word  by  meaning  to  a word  in  a L3: 

(inside)  to  Yiddish  tuchus  (backside) 

II.  Nonmnemonic  associations 

6.  Associating  the  word  with  another  Hebrew  word  according  to  structure: 
lifnev  (before)  to  lifamin  (sometimes) 

sftder  (order)  to  lesader  (to  put  in  order) 

7.  Associating  by  one  or  more  letters: 

masa’it  (truck)  by  m in  that  vehicle  often  begin  with  nLin  Hebrew 

8.  Associating  the  word  with  a frequently  seen  sign: 
la’atsor  (to  stop)  with  the  sign  atsor  (stop)  in  buses 

9.  Creating  a mental  image  of  the  word's  referent 

Table  2 

5.  PoUsh  pilot  study:  description  and  the  results 

In  my  studies  of  the  strategies  emplyed  by  FL  learners  in  vocabulary 
learning  I used  the  technique  of  retrospective  self-report  data.  A 
group  of  100  learners  from  elementary  (30),  intermediate  (44)  to 
advanced  (26)  students  was  given  the  task  of  learning  certain  list  of 
words  and  was  then  asked  to  report  on  the  ways  they  dealt  with  the 
task.  It  turned  out  that  the  primary  means  of  learning  new  vocabu- 
lary for  the  majority  of  learners  (60%)  was  rote  learning,  especially 
within  the  group  of  less  successful  language  learners  (determined  on 
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the  base  of  the  grades  particular  learners  received  for  practical 
English  at  school).  Before  I present  a systematic  typology  of  the  stra- 
tegies used  by  Polish  learners  of  English,  I would  like  to  quote  directly 
from  the  reports  that  the  learners  themselves  provided. 

a.  Elementary  level 

- I made  up  sentences,  dialogues  or  stories  with  new  words 

- I put  them  into  dialogues 

- I tried  to  find  synonyms  and  antonyms  to  words 

- I put  them  down  into  my  notebook  and  looked  throgh  it  several 
times 

- I tried  to  learn  the  list  of  words  with  their  Polish  equivalents  in 
the  order  they  appeared  in  my  notebook,  covering  first  Polish 
equivalents,  then  their  English  counterparts 

b.  Intermediate  level 

- I tried  to  create  individual  associations  for  some  of  the  words 
with  words  similar  in  sound  in  Polish,  or  in  English  with  the 
words  I have  already  known 

- I linked  the  new  words  with  the  known  ones 

- I described  words  in  English,  but  not  as  definition  - by  saying  if 
the  word  was  short  or  long,  it  had  some  shape,  etc. 

- I wrote  a definition  for  each  of  the  words 

- I tried  to  find  synonyms  or  antonyms 

- I paraphrased  the  words 

- I made  up  a story  using  all  the  words,  it  was  funny,  nonsen- 
sical 

- I put  all  the  words  down  on  separate  slips  of  paper  and  placed 
them  on  the  wall  in  my  room 

- I tried  to  learn  them  by  checking  their  meaning  once  again  in 
my  English-English  dictionary 

- I used  cloze  technique,  i.e.  I erased  the  words  from  the  text  and 
filled  in  the  blanks  by  myself 

c.  Advanced  level 

- I put  all  the  words  into  subgroups  in  which  they  were  related 
by  meaning 

- I made  up  one  funny  story  with  the  words  I was  asked  to  learn 

- I put  them  (words)  into  sentences  that  were  in  some  way  fami- 
liar to  me,  i.e.  they  described  situations  or  people  known  to  me 
from  my  life 
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- / recited  the  list  aloud  and  made  up  rhymes  and  in  some  cases, 
melodies  for  the  words 

- By  the  use  of  gestures  I tried  to  demonstrate  words  to  myself  to 
remember  them  better 

We  can  easily  observe  that  there  is  a clear  development  of  techniques 
with  the  advancement  of  language  proficiency  in  the  questioned 
group  of  learners.  The  techniques  became  more  diverse,  vivid,  even, 
bizarre  or  unusual. 

At  the  elementary  level  they  were  rote  learning  ones,  purely  me- 
chanical. They  almost  exclusively  belong  to  the  first  type  of  learning 
strategies  (see  p.  4)  i.e.  rote  repetition  type.  Apart  from  this  we  can 
find  within  the  first  group  of  learners  examples  of  the  second  type  of 
learning  strategy,  i.e.  semantic  strategy  - finding  synonyms,  anto- 
nyms and  learning  pattern  sentences.  This  strategy  appears  to  be 
widely  used  by  the  learners  irrespective  of  their  language  proficiency 
level.  The  reason  for  the  fact  can  most  probably  be  found  in  the 
teaching  methods  employed  at  Polish  schools,  which  make  extensive 
use  of  pattern  practice  and  vocabulary  exercises  aiming  at  supplying 
synonyms  and  antonyms  of  the  words  given. 

At  the  intermediate  level  learners  become  more  creative  and  it  is 
there  that  the  first  examples  of  mnemonic  strategies  are  evident.  The 
learners  refer  (more  and  more  often)  to  their  individual  associations, 
using  some  kind  of  mediator  - either  verbal  (Polish  words  or  English 
words  already  known)  or  imagery  (the  shape  of  a word,  bizarre  ima- 
ges put  into  sentences  or  stories).  Another  mediator  used  is  a rhymic 
kind  or  melodic  one.  Some  of  the  learners  even  mentioned  nonverbal 
mediators  (gestures). 

Table  3 presents  a typology  of  learning  strategies  reported  by  these 
Polish  learners  of  English. 


Type  of  strategy 

Techniques 

Rote  repetition 

1.  Memorization  of  English-Polish  word  lists 

2.  Memorization  of  sentences  with  new  words 
from  the  text  (or  pattern  practice  sentences) 

3.  Putting  down  words  on  separate  slips  of  paper 

Syntactic  strategy 

1.  The  use  of  "cloze  technique" 

BEST  COPY  AVAILABLE 
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lype  of  strategy 


Techniques 


Semantic  strategy  1.  Looking  for  synonyms  and  antonyms 

2.  Making  up  definitions  of  words 

3.  Paraphrasing  words 

4.  Learning  in  semantic  groups 

5.  Finding  definitions  in  English-English  die 
tionaries 


Mnemonic  strategy  1.  Associations  with  words  in  L2  and  similar  in 

sound  to  the  new  ones 

2.  Associations  with  words  in  Polish  and  similar 
in  sound 

3.  Describing  words  (creating  visual  images  of 
words) 

4.  Inventing  funny  or  strange  sentences  or  stories 

5.  Linking  words  with  individual  experiences, 
events,  situations  and  people  via  meaningful  to 
one  sentences  or  stories 

6.  Recitating  of  words 

7.  Composing  melodies  to  words 

8.  Creating  physical  representations  of  words 
through  actions  and  gestures 


Table  3 

6.  Ck>nclusions  and  dosing  remarks 

Analysing  the  reports  with  respect  to  the  strategies  and  techniques 

described  by  the  learners  I would  like  to  draw  some  conclusions; 

a.  There  is  a difference  in  strategy  type  used  by  learners  at  different 
language  proficiency  levels  - it  seems  that  with  growth  of  profi- 
ciency learners  become  more  conscious  of  the  variety  of  techniques 
available  in  their  learning  process.  They  become  more  conscious 
of  this  process  and  in  what  way  they  can  manipulate  it. 

b.  The  learners  appeared  to  make  little  use  of  techniques  relating  to 
the  syntactic  strategy  - which  may  be  surprising  as  the  way  Eng- 
lish is  being  taught  in  Polish  schools  - be  it  elementary  of  secon- 
dary, is  structurally  based  and  syntax  seems  to  be  the  predomi- 
nant element  in  the  teaching  practice. 
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Though  the  reason  may  be  found  in  the  fact  that  little  or  no  in- 
struction is  given  to  learners  in  how  to  learn,  i.e.  how  to  make 
conscious  use  of  certain  language  regularities  (for  example,  use  of 
affixes,  inferencing  or  guessing  meanings  from  the  context). 

c.  A mnemonic  strategy  with  the  whole  variety  of  its  techniques, 
appears  to  be  extensively  used  by  Polish  learners  of  English,  espe- 
cially at  higher  levels  of  language  proficiency  and  within  the 
group  of  successful  learners.  There  is  no  doubt  that  mnemonic 
techniques  demonstrated  by  the  learners  reflect  their  own,  indivi- 
dual ways  of  coping  with  the  problem.  They  are  very  often  intuitive 
and  based  on  learners'  abilities  and  creative  powers.  Mnemonic 
procedures  have  never  been  introduced  to  them  by  teachers’  in- 
structions. So  we  can  probably  conclude  that  they  came  with  the 
already  mentioned,  growing  consciousness  of  how  to  learn  as  a 
result  of  individual  learning  experience. 

d.  Instruction  in  strategy  use. 

At  the  present  time  self-instruction  and  training  in  learning  stra- 
tegies is  attracting  considerable  interest  from  applied  linguists 
and  researchers  - just  to  mention  a few:  Rubin  and  Thompson 
(1982),  Wenden  (1983),  O’Malley,  Chamot,  Stewner-Mazanares, 
Russo  and  Kupper  (1985)  or  L.  Dickinson  (1987). 

It  may  be  wise  to  think  of  vocabulary  learning  in  FL  in  the  terms  of 
self-instruction  and  training  in  the  use  of  learning  strategies. 
Apart  from  other  learning  strategies,  which  are  well-known  and 
used,  we  need  to  study  the  possibilities  of  training  learners  in  how 
to  use  mnemonic  techniques,  obviously  treating  them  as  supple- 
mentary to  the  syntactic  and  semantic  ones. 

Carrol  (1970:  101)  points  to  the  fact  that  success  in  FL  learning 
results  not  only  from  ability  but  attitude  and  being  active  in  the 
process  of  learning.  He  concludes: 

It  is  through  adoption  of  appropriate  learning  sets  and  strategies  that  lear- 
ners can  often  be  successful  even  when  the  talents  they  are  using  to  reach  the 
task  are  moderate  or  indeed  minimal. 
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DIE  INTERAKTIVE  BASIS  VON  MUNDLICHEN  KOMMUNIKATIONSFERTIGKEITEN 


UBUNGSRAHMEN  FuR  GRAMMATIK  UND  GESPRACHSMUSTER  IM  ANFANGSUNTERRICHT 


Henning  Bolte 


Die  Entwicklung  koinmunikativer  Sprachfertigkeit  stellt  bestiinmte  Anforde- 
ningen  an  Aufgaben  und  Aktivitaten  im  Fremdsprachenunterricht : sie  sollten 
so  weit  wie  moglich  den  (konplexen)  Aufgaben  angenahert  werden,  die  Schuler 
auch  in  den  Zielsituationen  ausfiihren  und  beherrschen  miissen,  fiir  die  der 
Unterricht  qualifizieren  soil.  Bei  Ubungen  sollte  generell  so  weit  wie  mog- 
lich die  Zielsprache  kommunikativ  gebraucht  werden.  Interaktion  in  der  Fremd- 
sprache,  die  auf  die  kooperative  Rea li sie rung  reale r Handlungsziele  gerichtet 
1st,  mu£  deshalb  den  Kern  des  sprachlichen  Lernprozesses  bilden.  Bei  dieser 
Art  des  Sprachgebrauchs  spielen  die  Inhalte  fremdsprachlicher  AuBerungen  und 
die  kommunikativen  Effekte,  die  beim  Gesprachspartner  hervorgerufen  werden, 
die  Hauptrolle.  Ein  interaktiver  Ansatz  ist  undenkbar  ohne  aktives  Verstehen 
und  Interpret ieren,  das  im  produktiven  sprachlichen  Handeln  umgesetzt  ward. 
Frage  ist,  wie  man  im  Unterricht  pragmatische  Handlungsrahmen  schaffen  kann, 
durch  die  diese  Qualitaten  des  Gebrauchs  der  Fremdsprache  hervorgerufen  wer- 
den konnen,  innerhalb  derer  bestimmte  grammatische,  lexikalisch-idiomatische 
und  pragmatische  Eigenschaften  der  Zielsprache  geiibt  werden  konnen  und  die 
fiir  Lehrer  wie  Schuler  in  verschiedenen  Lernphasen  im  Unterricht  auch  machbar 


1 Die  Konplexitat  kommunikativer  Sprachfertigkeit 

Kommunikativer  Fremdsprachenunterricht  zielt  darauf,  den  Schuler  zur  Bewalti- 
gung  einer  Reihe  von  alltaglichen  Kommunikationssituationen  in  der  Fremd- 
sprache zu  befahigen.  Das  Niveau  kommunikativer  Sprachfertigkeit  wird  be- 
st immt  durch 

a - die  Anzahi  der  Kommunikationssituationen,  die  der  Schuler  be- 
waltigen  kann; 

b - die  Komplexitat  der  Kommunikationssituationen,  die  der  Schuler 
bewaltigen  kann; 

c - das  Niveau  der  Sprachbeherrschung,  d.h.  den  Grad,  in  dem  der 
Schuler  die  Fremdsprache  in  den  betreffenden  Situationen 
flieBend.  adaouat.  passend  und  korrekt  beherrscht. 

Diese  qualitativen  Aspekte  beinhaiten  kurz  gesagt  Foigendes:  von  einer  flies- 
senden,  gelaufiqen  Sprachbeherrschung  kann  man  dann  sprechen, 

- wenn  man  in  der  Lage  ist,  schneil  die  erforderliche  Information  aus 
einem  gesprochenen/geschriebenen  Text  zu  entnehmen. 


Sind. 


o 
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- wenn  man  fiir  dasjenige,  was  man  mlindlich/schriftlich  ausdrucken 
will,  schnell  geeignete  sprachliche  Mittel  (adaquat,  passend  und 
korrekt)  aktivieren  und  diese  miteinander  kombinieren  und  pro- 
duzieren/artikulieren  kann. 

Manche  Gesprachspartner  muB  man  in  hoflicherem  Ton  Oder  vorsichtiger  an- 
sprechen  , im  indirekten  (in) formelleren  Stil.  Dies  alles  hat  mit  der  M' 
aouatheit  des  Sprachgebrauchs  zu  tun  (z.B.  wann  kann/darf  man  jemanden  duzen 
Oder  nicht  duzen) . Weiterhin  muB  man  passende  sprachliche  Mittel  wahlen,  urn 
sich  auf  bestimmte  Referenten  zu  beziehen  und  daruber  etwas  auszusagen,  zu 
fragen  usw..  Wenn  man  sich  z.B.  auf  Deutsch  auf  einen  Schreibtisch  mit  Buro 
bezieht,  konnen  MiBverstandnisse  entstehen,  weil  sich  Bilro  auf  Geschafts- 
raume  insgesamt  bezieht.  Wenn  man  auf  Deutsch  sagt  Das  kann  nich_t  wird  man 
mit  einiger  Miihe  vielleicht  noch  verstanden,  aber  es  handelt  sich  urn  eine  un- 
gebrauchliche  Formulierung.  Stattdessen  muB  es  heiBen  Das/Es  geht  nicht. 
SchlieBlich  hat  man  mit  Korrektheit  zu  tun,  d.h.  der  Richtigkeit  der  gramma- 
tischen  Form  im  Satz-  und  Textzusammenhang.  Sie  schreibte  ein  Brief  ist  nicht 
korrekt.  Eine  AuBerung  wie  Geh*  mal  hier  sitzen  (statt  Setz*  dich  doc_h/Nimm 
doch  Platz)  ist  nicht  korrekt  und  nicht  passend.  Die  Umschreibung  mit  aehen 
ist  bei  dem  Verb  sitzen  im  Deutschen  nicht  moglich  (anders  als  bei  Konstruk- 
tionen  wie  Ich  gehe  schlafen/lesen  etc.  Oder  Geh*  ruhig  schlafen/lesen  etc.), 
weil  der  betreffende  Handlungsverlauf  im  Deutschen  mit  dem  Verb  setzen  ausge- 
druckt  wird. 

Die  genannten  vier  qualitativen  Aspekte  geben  an,  daB  kommunikative 
Sprachfertigkeit  eine  komplexe  Fertigkeit  ist,  die  aus  verschiedenen  eng  mit- 
einander zusammenhangenden  Komponenten  besteht: 

"...  competence,  or  proficiency  in  the  first  or  second  language  can 
be  summarized  as:  1 the  intuitive  mastery  of  the  forms  of  the 
language,  2 the  intuitive  mastery  of  the  linguistic,  cognitive, 
affective  and  sociocultural  meanings,  expressed  by  the  language 
forms,  3 the  capacity  to  use  the  language  with  maximum  attention 
to  communication  and  minimum  attention  to  form,  and  4 the  creativity 
of  language  use."  (STERN  1983,  346) 

Im  Unterricht  wird  auf  verschiedene  Weisen  der  Versuch  gemacht,  diese  Kom- 
plexitat  so  zu  reduzieren,  daB  Schuler  Aufgaben  bekommen,  die  sie  auch  tat- 
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sachlich  bewaltigen  konnen  und  Schritt  fur  Schritt  beherrschen  lernen,  urn 
dann  komplexere  Aufgaben  auszufuhren  usw..  Die  Art  und  Weise,  wie  Schritt  fur 
Schritt  von  einfachen  zu  komplexeren  Aufgaben  iibergegangen  wird  und  die  Art 
und  Weise,  wie  dabei  auf  verschiedenen  Stufen  eine  Integration  der  verschie- 
denen  Komponenten  stattfindet,  ist  - neben  Schulermerkmalen  wie  Motivation 
und  Sprachneignung  - bestimmend  fur  die  Qualitat  der  Sprachfertigkeit,  die 
Schuler  letztendlich  entwickeln  kdnnen.  Ein  zentrales  Kriterium  fur  den  Auf- 
bau  des  Lernprozesses  ist,  daB  die  Aufgaben  beim  Uben  so  weit  wie  moglich  nnd 
in  stetiq  zunehmendem  MaBe  den  Aufgaben  ahneln,  die  Schuler  auch  in  der 
realen  Kommunikation  in  der  Fremdsprache  auBerhalb  des  Unterrichts  ausfuhren 
und  beherrschen  rniissen.  In  diesem  Zusammenhang  sollen  konkretere  Antworten 
auf  die  folgenden  zwei  Fragen  gegeben  werden: 

1 “ wie  kdnnen  Ubungen  zur  Beherrschung  von  Formaspekten  (Grammatik- 

ubungen)  so  gestaltet  werden,  daB  Schuler  dabei  gleichzeitig 
auf  der  Basis  von  Bedeutungen  sprachlich  miteinander  handeln,  in 
Interaktion  miteinander  kommunikative  ziele  realisieren  kdnnen? 

2 “ wie  kdnnen  Ubungen  zu  sprachlichen  Handlungsmustern  so  gestaltet 

werden,  daB  Modell-Dialoge  nicht  nur  reproduziert  werden,  Konver- 
sationen  nicht  nur  nachgestellt  werden,  sondern  Schuler  sich  auf 
reale  Gegebenheiten  beziehend  durch  sprachliches  Handeln  mitein- 
ander  kommunikative  Ziele  realisieren  kdnnen? 

In  den  folgenden  Abschnitten  wird  die  eingangs  angesprochene  Komplexitat 
und  Qualitat  kommunikativer  Fertigkeit  noch  etwas  naher  beleuchtet.  Dabei 
geht  es  urn  verschiedene  Anforderungen,  die  einzelne  Arten  des  Sprachge- 
brauchs  stellen.  Es  wird  gezeigt,  daB  eine  Reihe  von  gebrauchlichen  Ubungs- 
fontien  keine  vergleichbaren  Anforderungen  stellen  und  die  ndtigen  Qualifi- 
kationen  auch  nicht  entwickeln  helfen.  Ausgehend  davon  stellt  sich  die  Frage, 
wie  die  Kluft  zwischen  den  Mdglichkeiten  des  Sprachgebrauchs  beim  Uben  im 
Fremdsprachenunterricht  und  den  Anforderungen  des  Zielsprachengebrauchs 
auBerhalb  des  Unterrichts  liberbruckt  werden  kann  und  wie  dabei  das  Problem 
der  Integration  von  Teilkomponenten  kommunikativer  Fertigkeit  sowie  von  deren 
zuzunehmend  gelaufige  Beherrschung  in  komplexeren  sprachlichen  Handlungsauf- 
praktisch  angegangen  werden  kann.  Dazu  wird  eine  Reihe  von  interaktiven 
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tibungstypen  entwickelt  und  vorgefiihrt. 

1.1.  Anforderungen  verschiedener  KommuniJcationssituationen 

Koiranunikationssituat ionen  unterschiedlicher  Komplexitat  stellen  auch  unter- 
schiedliche  Anforderungen  an  die  Sprachbeherrschung.  So  stellt  die  Teilnahme 
an  einer  fachlichen  Diskussion  (FD)  in  der  Of fentlichkeit  hohere  Anforde- 
rungen als  etwa  ein  Einkauf sgesprach  (EG) . Ein  Bewerbungsgesprach  (BG)  stellt 
hohere  Anforderungen  als  eine  Wegauskunft  (WA) , und  eine  Wegauskunft  stellt 
hohere  Anforderungen  als  etwa  ein  informelles  Gesprach  (IG)  mit  dem  Nachbarn. 


Die  Anforderungen  beziehen  sich  eininal  auf  die  Qualitat  sprachlichen  Wissens, 
iiber  das  man  verfiigt,  zum  anderen  auf  das  Funktionieren  dieses  Wissens  in  der 
Sprachproduktion,  die  Qualitat  der  Prozessierung  dieses  Wissens.  Eine  Fach- 
diskussion  erfordert  die  Verfiigung  iiber  Fachvokabular,  das  beim  Reden  schnell 
'zur  Hand'  sein  muB,  d.h.  schnell  aktiviert  und  artikuliert  werden  konnen 
muB.  Aber  es  ist  nicht  nur  eine  Frage  des  Vokabulars.  Es  werden  auch  be- 
stimmte  rhetorische  Figuren  verlangt  und  eine  zielgerichtete  Strukturierung 
des  Redebeitrags  (cf  dazu  GIV6N  1979,  OCHS  1979.  Bei  einer  Wegauskunft  muB 
man  iiber  grammatische  Strukturen  verfiigen,  mit  denen  man  Orts-  und  Richtungs- 
angaben  ausdriicken  kann  (Passendheit/Korrektheit) , und  sie  miissen  ohne  groBen 
kognitiven  Aufwand  aktiviert  und  artikuliert  werden  konnen  (Gelauf igkeit) . 
Gelaufigkeit  (fluency)  ist  eine  ubergeordnete  Kategorie,  die  sich  nicht  nur 
auf  eine  Komponente,  z.B.  Korrektheit  bezieht,  sondern  auch  auf  die  Ver- 
bindung  aller  drei  Teilkomponenten.  Eine  grobe  Charakterisierung  der  5 ge- 
nannten  Kommunikationsaufgaben  ergibt  folgendes  Bild: 

FD  : hier  werden  hohe  Anforderungen  an  die  Passendheit  (Fachvokabu- 
lar) und  die  Adaquatheit  (Register,  Stil)  des  Sprachgebrauchs 
gestellt,  gleichzeitig  aber  auch  an  die  Korrektheit.  Da  die 
Aufmerksamkeit  vornehmlich  auf  den  Inhalt  und  die  Diskursge- 


FD  - BG 


WA 


EG 


IG 
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staltung  (zielgerichete  Strukturierung,  rhetorische  Figuren) 
gerichtet  ist,  muB  der  Sprecher  ein  hohes  MaB  an  Kontrolle 
iiber  formale  und  lexikalische  Mittel  haben.  Dabei  ist  ein 
hoher  Grad  an  Gelaufigkeit  des  Sprachgebrauchs  erforderlich, 
sodaB  die  einzelnen  Subkomponenten  (Adaquatheit,  Passendheit, 
Korrektheit)  in  einem  hohen  MaBe  automatisiert  und  integriert 
sein  miissen. 

BG  : hier  muB  die  sprachliche  Flexibilitat  sehr  groB  sein.  Der 
Sprecher  muB  zwischen  verschiedenen  sprachlichen  Varianten 
(Adaquatheit)  z.T.  sehr  bewuBt/gezielt  wahlen  konnen  und  die 
Prozessierung  der  gewahlten  Varianten  muB  gelaufig,  ohne  groBen 
kognitiven  Aufwand  erfolgen.  Auch  hier  gilt,  daB  die  einzelnen 
Subkonponenten  in  hohem  MaBe  automatisiert  und  integriert  sein 
miassen. 

WA  : Der  Sprecher  muB  sich  in  die  Wahrnehmungsperspektive  des  anderen 
versetzen  und  raumliche  Verhaltnisse  in  diese  Perspektive  iiber- 
setzen,  und  zwar  so,  daB  sie  dem  Gesprachspartner  raumliche 
Orientierung  erlauben.  Da  der  Inhalt  erhebliche  Anforderungen 
stellen  kann,  muB  die  sprachliche  Prozessierung  uberwiegend 
automatisiert  sein.  Allerdings  bietet  der  Gesprachstyp  viel  Mog- 
lichkeiten  des  Riackfragens  und  Prazisierens . 

EG  : hier  kann  der  Sprecher  auf  weitgehend  festliegende,  stereotype 
Sequenzen  von  Sprachhandlungen  und  sprachliche  Fertigteile  zu- 
riackgreifen.  Der  Gesprachsverlauf  ist  in  einem  hohen  MaBe  vor- 
hersehbar.  Das  Gesprach  stellt  in  erster  Linie  Anforderungen 
an  die  Passendheit  (lexikalische  Substitutionen) . U.U.  konnen 
auch  in  begrenztem  MaBe  grammatische  Operationen  erforderlich 
sein  (s.u.).  Je  nach  Art  der  Transaktion  kann  auch  interkultu- 
relles  Wissen  erforderlich  sein. 

IG  : auch  hier  ist  die  Aufmerksamkeit  in  erster  Linie  auf  den  Inhalt 
gerichtet,  und  es  ist  'schnelle'  Sprachproduktion  erforderlich. 
Der  Sprecher  muB  vor  allem  situationsadaquate  phatische  Sprach- 
elemente  zur  Verfugung  haben,  die  als  sprachliche  Fertigteile 
gehandhabt  werden  konnen.  Er  kann  aber  sein  sprachliches  Engage- 
ment sehr  stark  selbst  bestimmen:  er  kann  z.B.  bestimmte  Aus- 
drucke  Oder  Themen  vermeiden,  kann  Umschreibungen  verwenden, 
sich  einhelfen  lassen,  er  kann  den  eigenen  Sprechanteil  variabel 
gestalten  usw. . 


1.2.  Bereichsspezifik  von  Fertigkeiten 


Die  5 verschiedenen  Gesprachstypen  wurden  skizziert,  urn  sowohl  die  Komplexi- 
tat  als  auch  die^Unterschiedlichkeit  der  Anforderungen  an  kommunikative 
Sprachfertigkeit  zu  verdeut lichen.  In  diesem  Sinne  lassen  sich  verschiedene 
Sprachgebrauchsdomanen  unterscheiden,  die  a lie  unterschiedliche  Anforderungen 
an  die  Qualitat  des  sprachlichen  Wissens  und  die  Fahigkeit  der  Prozessierung 


stellen  (cf.  dazu  BIALYSTOK  1988). 

o 
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Diese  Dif ferenzierung  beinhaltet,  dafi  der  Sprecher  bei  der  einen  Aufgabe 
mehr  Teilaufgaben  gleichzeitig  bewaltigen  muB  als  in  einer  anderen  Aufgabe, 
daB  er  zur  Bewaltigung  ein-  und  dieselben  Teilaufgabe  bei  der  einen  Aufgabe 
weniger  Zeit  zur  Verfiigung  hat  als  bei  der  anderen  Aufgabe,  Oder  daB  eine 
Aufgabe  schwierigere  Teilaufgaben  enthalt  als  die  andere  Aufgabe.  Von  daher 
kann  es  sein,  daB  jemand,  der  grammatische  Strukturen  in  WA  flieBend  und 
korrekt  beherrscht,  diese  in  BG  Oder  FD  nicht  unbedingt  in  gleichem  MaBe 
beherrscht . Weil  jeweils  eine  ganz  andere  Oualitat  der  Beherrschung  erforder- 
lich  ist  (und  eine  andere  Qualitat  des  sprachlichen  Wissens),  gibt  es  keinen 
automat is Chen  Transfer  von  der  einen  Sprachgebrauchsdomane  auf  die  andere. 


BIALYSTOK  1982  zeigt,  daB  grammatische  Formen  in  Aufgaben  (Grammatiktests 
rait  formaler  Erganzungsaufgabe,  Dialogerganzungsaufgabe,  Rollenspiel,  Dis- 
kussion,  Grairanatikalitatsbeurteilungen)  mit  unterschiedlichen  Anforderungen 
an  die  Qualitat  sprachlichen  Wissens  und  dessen  Prozessierung  ("  ...  recog- 
nize a conversational  context  for  its  use  or  use  it  correctly  on  a grammar 
test  or  supply  a correct  version  in  a conversation"  204)  von  Mittelstufen- 
lernern  und  Fortgeschrittenen  (und  natiirlich  Natives)  unterschiedlich  gut 
beherrscht  werden. 


|nur  Fortqeschrittene 

|nur  Natives 

1 

schriftl . 

Grammatiktest 

1 formales  Interview 

mit  Vorgabe  Thema 
1 und  Reaktion 

|Mittelstufe.  Fortaeschr, 

|nur  Fortqeschrittene 

informelles 

Gesprach 

Diskussion  iiber 
1 abstrakteres 

Thema 

1 

Fortgeschrittene  Lerner  zeigten  z.B.  hinsichtlich  WH-Fragen  nicht  den  elabo- 
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rierten  Gebrauch,  den  Natives  in  derselben  Aufgabe  davon  machten: 

"In  particular,  the  native  speakers  transformed  and  manipulated  the 
WH-questions  to  achieve  specific  communicative  and  rhetorical  goals, 
while  the  advanced  learners  could  use  the  structure  only  to  elicit 
information." (BIALYSTOK  1982,  199) 

An  der  Grafik  oben  kann  man  ablesen,  daB  die  Beherrschung  der  betreffenden 

Formen  fur  beide  Lernergruppen  nur  in  einer  Sprachgebrauchsdomane  konvergie- 

ren,  D.h.,  daft  die  Beherrschung  ein-  und  derselben  Form  in  unterschiedlichen 

Sprachgebrauchsdomanen  eine  qualitativ  andere  Fertigkeit  erfordert: 

"...  there  appears  to  be  a diminishing  transfer  from  structural 
to  instrumental  tasks  which  is  augmented  as  the  tasks  become 
more  disparate  and  the  learners  more  advanced. " (BIALYSTOK  1982, 

190) 

1.3.  Handlungsniveaus  und  Interaktionsstruktur 

Nach  dem,  was  in  den  vorhergehenden  Abschnitten  uber  die  Komplexitat  kommuni- 
kativer  Sprachfertigkeit,  die  unterschiedlichen  Anforderungen  verschiedener 
Sprachgebrauchsdomanen  und  den  nichtautomatischen  Transfer  von  einem  Aufga- 
bentyp  zum  anderen  gesagt  wurde,  sind  die  Oualitaten  des  Gebrauchs  der  Fremd- 
?pr^che  in  fremdsprachenunterrichtlichen  Ubungskontexten  und  deren  Anordnung 
von  entscheidender  Bedeutung  fur  die  sprachliche  Qualif izierung  der  Schuler. 

Eine  haufig  anzutref fende  Art  des  Gebrauchs  der  Zielsprache  im  Fremd- 
sprachenunterricht  zeigt  folgendes  Ubungsf ragment , Es  zeigt  eine  Weise  des 
Umgangs  mit  Sprache,  die  wahrscheinlich  nur  im  Sprachunterricht  anzutreffen 
ist,  ja,  man  kann  wohl  sagen,  ein  derartiger  Umgang  mit  Sprache  ist  noch 
immer  typisch  fur  die  bestehende  Unterrichtspraxis,  Solche  Aktivitaten  spie- 
len  noch  immer  eine  gewichtige  Rolle  und  haben  einen  erheblichen  Anteil  an 
der  gesamten  Unterrichtszeit  (cf.dazu  die  Untersuchung  von  ZIMMERMANN  1984): 

BEISPIEL  lA  - L = Lehrer,  S = Schuler 


Do  you  make  your  bed  every  morning  ? 
(nlckt  zustimmend) 
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2 S 


Yqs,  I moke  my  bed  every  morning. 


3 L (schUttolt  don  Kopf) 

4 S No,  I don't  make  my  bod  ovary  morning. 

5 L Does  your  father  make  your  bed  every 

morning 

6 S Yes,  my  father  makes  my  bod  every 

morning . 

7 L Does  your  little  brother  make  your 

bed  every  morning  7 (zolgt  elnon 
ganz  klelnen  Brudor) 

8 S Yes,  my  little  brother  makes  my  bod 

every  morning. 

9 1,  (schUttolt  nachdrUckllch  don  Kopf ) 

10  S No, my  little  brother  doesn't  make  my 

bed  every  morning . 

11  s I have  no  a little  brother. 


In  dem  Beispiel  droht  die  Interaktion  zwischen  Lehrer  und  Schuler  durch  den 
vom  Schuler  selbst  initiierten  Beitrag  am  Ende  zu  entgleisen.  Der  Schuler 
unternimmt  den  Versuch,  aus  dem  festliegenden  Standard-Muster  der  Interaktion 
auszubrechen . Dabei  bezieht  er  auf  einmal  die  FS  bzw.  das,  was  er  zuvor 
innerhalb  der  Ubung  geauBert  hat,  auf  die  Wirklichkeit  und  wider^pricht 
einer  Vorannahme  der  vorausgegangenen  ' Kommunikation ' (es  handelt  sich 
urn  einen  metakommunikativen  Zug)  . Im  Gegensatz  zur  vorausgehenden  fehlerlosen 
(Re-) Produktion  von  Sprachstrukturen  macht  der  Schuler  dabei  Fehler  Oder 
besser  ausgedriickt,  er  gebraucht  bei  der  Kommunikation  eine  eigene  Interim- 


sprachen-Konstruktion . 

Diese  Art  von  Interimsprachen-Konstruktionen  sind  eine  normale 
Entwicklungserscheinung  des  Zweitsprachenerwerbs . Sie  spiegeln 
nach  den  Ergebnissen  der  Zweitsprachenerwerbsforschung  die  am 
'tiefsten'  verankerte  Sprachkapazitat  des  Lerners,  von  der  vor 
allem  in  spontaner  Kommunikation  in  der  Zielsprache  Gebrauch 
gemacht  wird.  In  fehlerloser  (Re-) Produktion  bei  Strukturiibungen 
kann  dieser  sprachliche  Entwicklungsstand  lediglich  'iiberdeckt' 
werden  (fiir  eine  eingehendere  Diskussion  cf.  ELLIS  1986, 
MCLAUGHLIN  1987,  KASPER/WAGNER  1989) 


Die  Konsequenz/der  Effekt  der  letzten  SchiilerauBerung  ist  vollkommen  anders 
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als  bei  den  vorausgehenden  AuBerungen:  der  Lehrer  als  Gesprachspartner  Icann 
WKiersprechgn  akzeptieren  Oder  nicht  akzpetieren,  der  Lehrer  kann  sich 

K^P^unikation  in der  FS  einlassen  oder  nicht.  Bei  den  vorausgehenden 

AuBerungen  dagegen  iLontrolliert  der  Lehrer  {als  Interaktionspartner)  die 
KQrtektheit  der  {Re-) Produktion  von  Sprachstrukturen  und  gibt  zust immende/ah- 
^hnende  Riickmelduna  in  Bezug  auf  deren  Modellkonformitat . Das  unmittelbare 
Handlungsziel  des  Schulers  durfte  in  dieser  Interaktion  in  erster  Linie  darin 
bestehen,  mit  welchen  Strategien  auch  immer  zu  erreichen,  daB  der  kontrollie- 
rende  Lehrer  die  vorgezeigte  Leistung  positiv  bewertet.  Der  Inhalt,  d.h.  Be- 
Bedeutung  und  konununikative  Funktion  auf  der  Ebene  des  Zielsprachendiskurses 
^.i^len  in  diesem  Interaktionsmuster  absolut  keine  Rolle.  Der  Schuler  ist  da- 
rin auch  kein  Initiator  solcher  selbstandigen  bedeutungsvollen  Sprachhand- 
handlungen  in  der  Fremdsprache.  Es  ist  eine  Art  des  Handelns,  bei  der  es  um 
die  "Auffuhrung  von  Satzen"  geht.  Aufgrund  dieser  "Auf fuhruhgen"  wird  dann 
auf  die  Beherrschung  grammatischer  Operationen  zuriickgeschlossen.  Es  wird 
dabei  jedoch  in  erster  Linie  ^ Sprache  gehandelt,  nicht  mit  Sprache  oder  in 
der  Sprache. 

"In  natural  language  use  we  realize  linguistic  rules  as  utterances 
when  we  judge  there  is  a good  cause  for  us  to  do  do,  when  we  con- 
sider there  the  situation  calls  for  it.  We  do  not  in  the  ordinary 
way  just  mouth  sentences  to  display  knowledge  of  how  to  compose 
them  ...  except  when  we  are  constrained  to  indulge  in  such  display 
by  such  people  as  language  teachers ." {WIDDOWSON  1984,  220) 

Nimmt  man  zunachst  kommunikative  Zielfertigkeiten  bzw.  die  Anforderungen,  die 

Zielsituationen  auBerhalb  des  Unterrichts  an  den  Schuler  stellen,  dann  stellt 

sich  die  Frage,  inwieweit  die  fremdsprachenunterrichtlichen  Obungs-Aufgaben 

ahnliche  Anforderungen  stellen,  ahnliche  Qualitaten  des  Sprachgebrauchs  und 

der  sprachlichen  Interaktion  hervorrufen  und  entsprechende  Fertigkeiten  da- 

durch  trainieren; 
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SCHBMA  la  ( Loh  ro  xT-Schliio  r-ln  to  ra  k.  t Ion ) 


kommunl  ka  1 1 VQ3  Z .ie  1 dos  FS— Gobrauchs 
Oelm  Oben 


k . Z . FS-Gobrauch 
bolm  Oben 


'j'j')')'?')')')')')‘?')')')777777777777? 


-k . Z . FS-Gobraucb- 
boJ.m  Obon 


')'J')')'J')')')')')777 


Das  auBere  Kastchen  stellt  die  Qualif ikationen  dar,  die  durch  die  Ubungsakti- 
taten  realisiert  werden  sollen,  z.B.  die  geubten  grammatischen  Formen  beim 
Kommunizieren  in  bestinimten  Situationen  flieBend  und  korrekt  zu  beherrschen 
{zielsprachlicher  Diskurs) . Die  inneren  Kastchen  stellen  die  Arten  der 
Ubungsinteraktion  (padagogischer  Diskurs)  dar.  In  der  kurzen  Analyse  des 
obigen  Ubungsbei spiels  wurde  bereits  angedeutet,  was  aus  der  Schulerperspek- 
tive  das  kommunikative  Handlungsziel  und  im  Rahmen  welcher  Art  von  Interak- 
tion  die  Zielsprache  dabei  gebraucht  wird.  Jede  Aktivitat  des  Unterrichts- 
diskurses  ist  naturlich  kommunikativ/interaktiv  - auch  jede  formale  Struk- 
turubung.  In  den  inneren  Kastchen  geht  es  urn  die  kommunikative  Absicht,  die 
die  der  Schuler  bei  einer  herkdmmlichen  Luckenubung  mit  dem  AuBern  von  fremd- 
sprachlichen  Ausdriicken  verbinden  kann  (zur  genaueren  Analyse  von  kommunika- 
tiven  Handlungen  im  Rahmen  des  Unterrichtsdiskurses  cf.  STREECK  1979,  WAGKER 
1983,  EHLICH/REHBEIN  1986,  BOLTE/HERRLIT2  1986,  WAGNER/KASPER  1989).  Zwischen 
den  Anforderungen  der  Zielsituationen  und  der  Struktur  der  Ubungsaufgaben, 

O deren  Handlungsniveau  besteht  kaum  Ahnlichkeit.  Es  laBt  sich  eher  eine  erheb- 
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liche  Kluft  zwischen  beiden  feststellen: 


SCHEMA  lt>  ( i-oh  cer-SchU  ler- X n tera  k t-i  on 


LERNZ  lEbE/ZlELS  I'rUAT  ION  FU  

grammatische  Porm/Struktur  in 
kommuni  ka  t,  i von  Hancliungskont.ext.en  (X,  y,  Z> 
(flieliencl  und  korrekt.)  toeherrschen 


kommun ikatives  Zi oi  dos  PS-Gefc>rauchs 
Jooim  Otoon 


k . Z . FS— Gotorauch 
tooim  Otoon 


— k . Z , FS  — Goto  ra  uch  — 
beim  Otoen 

pos  i t.  i ve  Bcwe  r tung 
dutch  don  Leh  tor 
or  to ichon , indcm 
man  vo  rgogcbono 
Mode lie  ( re ) p r odu  — 
z iert 


.1  n i t ia  t iv 


KonL  rol io, 
BesL^t.  igung 


Lohrer  - s 


SchUier 


Die  Art  der  Interaktion  ist  sehr  beschrankt:  der  Schuler  reagiert 
grundsatzlich  nur.  Es  gibt  kein  Initiieren,  kein  Nachfragen,  kein  Erlautern, 
In-Gang-Halten  des  Gesprachs  seitens  des  Schulers  (cf.  dazu  ELLIS  1984).  Die 
Redewechsel,  die  dabei  entstehen,  sind  - von  Inhalt  und  pragmatischer  Koha- 
renz  her  betrachtet  - ziemlich  unnatiirlich.  In  welcher  Situation  wiirde  man 
eine  Frage  wie  in  Beispiel  1 stellen  (Erstaunen  ausdriicken,  Vermutung  auBern, 
...  ?),  wie  wiirde  man  sie  dann  formulieren  und  was  ware  eine  sinnvolle  Reak- 
tion  darauf  ? 
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BEISPIEL  IB 


ja,  manchmai  achon,  vor  aiiom 


{Woii,  aometlmea,  oapoclaily  ..) 


Mactit.  deln  vator  etwa/ 
vleiielctit.  doin  Bett? 

(Does  your  father  (really) . . .7) 


Wlo  meinst'n  das?  (What  do  you 
moan? ) 


Nee,  natUrllch  nlcht . Ich  mach’ 
gar  nichta  dran,  lali  oa  so  l.iogen 
(Of  course  not.  I do  nothing 
about  it) 


Bei  solch  einer  Aktivitat  handeln  die  Schuler  nicht  mit  Sprache.  Solch  eine 
Sprachhandlungssequenz  ware  auch  ziemlich  bizarr.  Wenn  man  Verneinung/Zuriick- 
weisung  etc.  iiben  will,  muB  man  dazu  einen  anderen  pragmatischen  Kontext 
schaffen,  in  dem  diese  Funktionen  sinnvoll  und  relevant  sind.  Hier  in  diesem 
Beispiel  besteht  kein  Grund,  kein  sinnvoller  AnlaB,  verneinend  Oder  bestati- 
gend  zu  reagieren  “ auBer,  daft  der  Lehrer  regelmaBig  erst  eine  bestatigen- 
de  Struktur  elizitiert  und  danach  ab  und  zu  eine  verneinende  Struktur. 

1.4.  Handeln  a n Sprache  vs.  Handeln  mit  Sprache  - die  Beschranktheit 
von  formalen  Stniktunibungen 

Diese  Domanenspezif ik  von  sprachlichen  Fertigkeiten  bzw.  die  Grenzen  ihres 
Transfers  sind  gerade  fur  formale  den  Effekt  formaler  Strukturubungen  rele- 
vant. Bei  diesen  Ubungen  soil  sich  die  Aufmerksamkeit  ja  ausschlieBlicJi  auf 
ein  vorbestimmtes  grammatisches  Merkmal  in  einem  vorgegebenen  strukturellen 
Rahmen  richten.  Man  bekommt  eine  bereits  vorformulierte  grammatische  Struktur 
vorgesetzt,  an  der  man  dann  an  einem  markierten  Punkt  eine  grammatische  Ope- 
ration ausfuhren  muB.  Alle  anderen  Komponenten  der  komplexen  Fertigkeit  ei- 
genstandiger  kommunikativer  Sprachproduktion  bleiben  ausgeblendet . Dadurch 
werden  sprachliche  Formen  und  Strukturen  ausschlieBlich  als  abstrakte  formale 
Objekte  manipuliert.  Strukturubungen  erfolgen  dadurch  mechanisch  Oder  als 
Problemlosungs-  bzw.  Puzzelaktivitaten  {cf.  dazu  LAWLER/SELINKER  1971,  HOSEN- 
FELD  1976  und  1979,  LEVELT  1977,  LAMENDELLA  1978,  CHASTAIN  1987,  ELLIS  1988). 
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Solche  Aktivitaten  beinhalten  Handeln  an  Sprache  - im  Gegensatz  zu  Handeln 
mit  SPrache^  auf  die  kommunikativer  Fremdsprachenunterricht  zielt. 

Im  Gegensatz  zu  der  extrem  reduzierten  Aufgabe  des  Schulers  bei  einer 
Strukturiibung  beinhaltet  eigenstandige,  auf  Kommunikation  gerichtete  Sprach- 
produktion, 

A - daB  man  ausgeht  von  einer  bestimmten  kommunikativen  Intention, 
mit  der  man  in  einer  spezifischen  sozialen  Situation  (0)  in 
Bezug  auf  etwas  Bestimmtes  (la)  jemand  anders  etwas  Bestimmtes 
(lb)  mitteilen/fragen/versprechen  etc.  will  (2)  (=  referentieller, 
pradikativer  und  illokutiver  Akt) ; 

B ' dais  man  hierfur  dann  passende  (1)  und  adaquate  (2)  lexikalische 
Elemente  wahlt; 

C - daB  man  diese  in  einer  bestimmten  Form  (1)  entsprechend  bestimmten 
grammatischen  Regeln  (2a)  und  in  eine  bestimmte  Textstruktur 
passend  (2b)  miteinander  kombiniert. 

Wesentlich  fur  die  Beherrschung  der  Grammatik  im  kommunikativen  Sprachge- 
brauch  ist  nun  aber  gerade,  dal5  man  vom  Niveau  A muhelos  schnell  und  flieBend 
Verbindungen  zu  den  Niveaus  B und  C herstellen  kann.  Dies  beinhaltet  eine 
viel  komplexere  Handlungsstruktur  (und  entsprechende  mentale  Operationen) , 
bei  deren  Vollzug  die  Aufmerksamkeit  in  erster  Linie  auf  den  Inhalt  (Bedeu- 
deutung  und  kommunikative  Funktion  der  AuBerung)  gerichtet  ist,  so  dal5  die 
Herstellung  von  Verbindungen  un^  die  Handlungsausfuhrung  auf  Niveau  C zuneh- 
mend  schneller  und  schlieBlich  automatisch  vonstatten  gehen  muB  (cf.  dazu 
LEVELT  1977) . Bei  herkommlichen  Strukturubungen  braucht  der  Schuler  diese 
Verbindungen  nj,pht  herzustellen.  Der  Schuler  kann  die  Aufmerksamkeit  darauf 
richten,  langsam  ein  grammatisches  Problem  zu  losen.  Die  Aufgabe  bei  kommuni- 
kativem  Sprachgebrauch  ist  viel  komplexer  und  urn  entsprechende  Aufgaben  aus- 
fuhren  zu  konnen,  mussen  die  verschiedenen  Komponenten/Niveaus  inteofriert 
werden  und  die  Gelaufigkeit  muB  dabei  erhoht  werden.  Weil  sich  dies  nicht 
automatisch  - als  Folge  des  Manipulierenkonnens  von  abstrakten  grammmatischen 
Strukturen  oder  aus  der  bloBen  Addierung  von  Ubungen  zu  den  einzelnen  Teil- 
Teilkomponenten  - ergibt,  tritt  beim  Ubergang  zu  freieren  Auftragen  meistens 
auch  nicht  der  erwartete  Transfer  auf.  Oft  erlebt  dann  der  Lehrer,  daB  die 
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Schuler  scheinbar  alles,  was  sie  vorher  bei  Strukturubungen  so  hervorragend 
beherrschten,  vergessen  haben: 

"Successful  completion  of  an  oral  drill  does  not  guarantee  that 
the  student  will  use  the  correct  form  in  autonomous  interaction. 

The  student  must  try  to  express  himself  outside  of  a framework 
which  forces  him  to  produce  certain  answers."  (RIVERS  e.a.  197b, 

114) 

1.5.  Das  Problem  der  Trennung  der  Teilkomponenten  im  tJbungsprozefi 

Ein  zentrales  Problem  des  Fremdsprachenunterrichts  besteht  darin,  daB  das 
Training  der  grammatischen  Teilkomponente  (Korrektheit)  haufig  vom  Training 
der  semantischen  und  pragmatischen  Teilkomponente  getrennt  ist . Urn  diese 
Trennung  zu  uberwinden,  ist  nicht  nur  angezeigt,  das  Oben  von  bestimmten 
grammatischen  Formen/Strukturen  in  einen  bedeutungsvollen  Kontext  einzu- 
betten.  in  den  folgenden  drei  Beispiele  von  Strukturubungen,  die  aus  Lehr- 
werken  mit  kommunikativem  Anspruch  stammen,  findet  man  - im  Gegensatz  zu  vie 
len  herkommlichen  Strukturubungen  - Ansatze  fur  kontextuelle  Einbettungen . 


|bEISPIEL  2 (Modalverben)  - Kontakte  1986/87 — 1 

1 Ich  ...  (kOnnen)  lelder  kein  Spanlsch. 

2 ...  (kOnnen)  du  Engllach? 

3 ...  (mOgen)  du  Rotkohl? 

4 wir  ...  (mOgon)  kelnen  Rosonkohl. 

5 Ich  . . . (wissen)  nicht,  ob  or  kommen  . . . 
(dUrfen) . 

6 ...  (wissen)  Ihr,  wle  ich  nach  Berlin  kommen 
. . . ( kOnnen ) - 

7 Er  ...  (dQrfon)  nicht  spat  nach  Hauso  kommen. 

8 Wio  lange  ...  (dQrfen)  du  noch  wogblelbon? 

9 Ich  ...  (mOgen)  jotzt  koin  Eis, 
der  Mahlzeit . 

er|c 
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Die  Satze  zeigen  zum  Teil  dialogische  Zusammenhange,  die  allerdings  ungenutzt 
bleiben: 

1,  2 Ich  kann  keln  Spanlsch . Kannst  du  EngLlsch  ? 

3,  4 Ma^st.  du  Rotkohl?  Wlc  mttgen  leldei:  kelnon  Rotkohi. 

7,  8 Et  datrf  nlcht,  spSt,  nach  HausG  kominon  . Wle  lange  dacfst.  du 

noch  t>lelt>en  7 


Die  folgende  Ubung  hat  ebenfalls  eine  dialogische  Struktur,  mittels  derer 
allerdings  rein  mechanisch  der  Wechsel  von  ein/kein  geiibt  wird.  Die  einzelnen 
Redewechsel  sind  zwar  sinnvoll,  werden  aber  lediglich  reproduziert . Die  Wahl 
von  ein/kein  ist  nicht  durch  Bezug  auf  einen  pragmatischen  Handlungsrahmen 
motiviert . 

BEISPIEL  3 (Formen  unbest.  Artikel  direktes  Objekt) 

Deutsch  konkret  1983 


El.aKt^l.g : " (>c>  •i.n"  - " (>c> 

1 B Wlr  suchen  eln Camplngplat. z . 

o Hler  glbt.  ea  koln Camplngpla t z . 

2 B Ich  suche  oin Tasche. 

o Tut  mlr  leld,  ich  habe  keln Tascho. 

3 B Gib  mir  mal  ein Doutschbuch . 

o Ich  habe  kein Deutachbuch  mit . 

4 B Bitte#  oin Kuli . 

o Ich  habo  koin Kuli.  Hter  ist  ein 

BloiatiCt . 


— " <>c)  ei.n"  7 

5 B Hast  du  ein Freund? 

o Nein,  ich  habo  noch  kein 

F round 

6 B Ich  suche  eln Schwamm . 

o Wi r haben  hior  kein 

Schwamm . 

7 B Hat  Peter  oin Freundin? 

o Nein,  or  hat  koin 

F reundin . 

8 B ist  hier  ein Jugend- 

he  rbe  rgo7 

o Hier  gibt  os  leidor  kein 

Jugendho  rbe  rge . 
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SchlieBlich  eine  grammatische  Luckenubung  in  dialogischem  Format: 


|bEISPIEL  4-1  ( (Modal-) verben)  - Kontakte  1986/87  | 


Ecgiinza 

1 (Vldo)  . . . du,  wle  spdt:  der  Film  anCSngt? 

2 Ich  hat^e  koine  Ahnung#  vlellelcht  (vldo)  . . . Peter  ea  . 

3 Peter  und  aeln  Freund  (vldo)  Immer  alles. 

A (MStte)  . . . du  den  Film  denn  aehen? 

5 Ich  (vide)  . . . nlcht,  at>er  Ich  (kunne)  . . . doch  fragen? 

6 Ich  (llde)  . . . aolche  Fllme  nlcht. 

7 Karin  und  Ute  (raSitte)  . . . Immer  den  Nachtfllm  aehen. 

8 Daa  (vllle)  . . . Ich  auch  ma 1 . 

9 Vlellelcht  (kunne)  . . . melne  Fltern  ma 1 elne  Auanahme  machen. 

10  (Kunne)  . . . du  mlch  anrufen#  dann  (mStte)  Ich  mlr  den  Nacht- 
£llm  vlellelcht  auch  ma 1 anaehen . 

Die  Schuler  miissen  grammatische  Formen  wahlen/bilden  und  (Teile  von)  Rede- 
wechsel(n)  reproduzieren: 

[bEISPIEL  4-2  (Modal-) Verben)  - Kontakte  1986/87  | 


Schuler  A Schuler  B 


Welfit  du  r wle  sp^  t der  Film 
anrdngt  7 

Peter  und  aeln  Freund 
wlaaen  Immer  alles. 

Ich  weia  nlcht,  at^er  Ich 
kann  doch  fragen. 

Karin  und  Ute  dtl rf on  Immer 
den  Nachtfllm  aehen. 


Karina t du  mlch  denn  an-^ 
ruCen,  dann  dar f ich  mlr 
den  Nachtfllm  auch  ma 1 
aehen . 


Ich  hatoe  kelne  Ahnung, 
vlellelcht  weia  Peter  os. 

Oa  r f at  du  den  Film  denn  aehen? 


Ich  mae  solche  Fllme  nlcht. 


Daa  wU rde  Ich  crerne  auch  mal . 
Vlellelcht  kdnnen  mol.no  Eltern 
mal  eine  Auanahme  machen. 
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Auffallig  1st,  dafi  dieser  dialogische  Charakter  im  layout  nicht  hervorgehoben 
wird.  Das  Standard-layout  der  Luckenubung  laBt  diesen  Zusammenhang  unsicht- 
bar  und  die  Instruktion  weist  lediglich  auf  das  Liickenfullen  hin! 

Die  Hauptkritik  an  diesen  tibungen  ist,  dali  der  vorhandene  dialogische  Kon- 
text  nicht  als  wirkliches  Handlungselement  in  den  Ubungen  genutzt  wird.  Da- 
durch  fehlt  in  solchen  Ubungen  die  Verbindung  der  granunatischen  mit  der  se- 
mantischen  und  pragmatischen  Komponente.  Diese  Verbindungen  sind  eine  Voraus- 
setzung  dafiir,  dal5  die  die  betreffenden  granunatischen  Formen  und  Strukturen 
auCh  im  koramunikativen  Sprachgebrauch  beherrscht  werden  kdnnen.  D.h.  auch 
wenn  man  die  Ausfuhrung  grammatischer  Operationen  in  Strukturiibungen  noch  so 
perfektioniert,  sie  bildet  keine  ausreichende  Grundlage  fur  die  fliefiende  und 
korrekte  Beherrschung  im  komplexeren  kommunikativen  Sprachgebrauch.  Von  der 
formorientierten  Strukturubung  fuhrt  kein  direkter  Weg  dorthin.  Die  Beherr- 
schung in  komplexeren  Aufgaben  des  kommunikativen  Sprachgebrauchs  erfordert 
vielmehr  einen  ganz  neuen,  eigenstandigen  LernprozeB,  in  dem  die  Verbindung 
der  einzelnen  Komponenten  auf  integrierte  Weise  aufgebaut  wird. 

Es  gibt  die  Auffassung,  daB  die  vorausgehende  Strukturubung  wenig  Effekt 
auf  den  nachsten  Lernschritt  hat,  da  der  Operationsmodus  bei  einer  Struktur- 
ubung (ausschlieBliche  Fokussierung  auf  die  Form  und  vom  sprachlichen  Handeln 
losgeldstes  Problemldsen)  und  das  dabei  aufgebaute  Wissen  bei  der  Ausfuhrung 
komplexerer  bedeutungsorientierter  Handlungen  nur  unter  sehr  spezifischen 
Umstanden  (vor  allem  genugend  Zeit  und  kognitive  Kapazitat)  als  additioneller 
jCorrekturmechanismus  einsetzbar  ist  (besonders  die  Monitor-Theorie  von 
KRASHEN) . Andere  vertreten  die  Auffassung,  daB  Strukturubungen  den  Lerner 
dariiber  hinaus  fjir  relevante  Fonnmerkmale  sensibilisieren  kdnnen,  wodurch  die 
erfolgreiche  Aneignung  im  Rahmen  komplexerer  Handlungen  erleichtert  werden 
kann  (z.B.  SELIGER  1979) . Sie  dient  nach  dieser  Auffassung  der  Orientierung 
des  Lerners  und  kann  seine  Wahrnehmung  und  Aufmerksamkeit  bei  der  Ausfuhrung 
komplexerer  Aufgaben  lenken.  Beide  Auffassungen  beinhalten  aber,  daB  man 
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Struktururubungen  sparsam  und  gezielt  einsetzen  muB  und  man  sich  in  erster 
Linie  auf  Aufgaben  richten  muB,  die  in  zunachst  elementarer  Form  kommuni- 
kativen  Sprachgebrauch  erfordern.  In  diese  Richtung  deuten  bereits  RIVERS 
e.a.  1975  : 

"Pattern  drill  exercises  are  useful  for  demonstrating  structural 
variations  and  familiarizing  students  with  their  use.  They  serve 
an  introductory  function  and  are  useful  only  as  a preliminary  to 
practice  in  using  the  new  structural  variations  in  some  natural 
interchange."  (RIVERS  e.a.  1975,  110) 

Gelaufige  Beherrschung  in  kommunikativem  Sprachgebrauch  und  die  Automatisie" 
rung  formaler  Teilfertigkeiten  ist  die  Folge  von  Integration.  Deshalb  halte 
ich  Ubungskonzepte  zur  Grammatik  fiir  notig,  die  diese  Verbindung  bzw.  Inte- 
gration gegewahrleisten,  indem  sie  von  Anfano  an  auf  Handeln  mit  Sprache  an- 
gelegt  sind.  Das  heiBt  es  geht  urn  ein  Ubungskonzept,  in  dem  es  keine  Trennung 
mehr  in  zwei  aufeinanderfolgende  Stufen,  skill  getting  und  skill  using,  wie 
noch  bei  RIVERS  e.a.  1975  gibt.  Allerdings  betonen  diese  bereits  den  konti- 
nuierlichen  Ubergang: 

"Bridging  the  gap  between  skill-getting  and  skill-using  is  not 
automatic.  Skill-getting  activities  must  be  so  designed  as  to  be 
already  pseudocommunication > thus  leading  naturally  into  spontaneous 
communication  activities.  ...  Knowledge  and  intensive  practice 
(skill  getting) are  not  enough  to  ensure  confident  interaction. 

The  later  requires  practice  in  actual,  purposeful  conversational 
exchange  with  others."  (RIVERS  e.a.  1975,  5) 


1.6.  Argumente  f ii  r den  Gebrauch  von  Strukturiibungen  ? 

Es  drangt  sich  die  Frage  auf,  warum  Ubungsaktivitaten,  wie  in  1.5.  bespro- 
chen,  noch  immer  so  popular  sind  und  warum  sie  noch  immer  so  zahlreich  auch 
in  neueren  Lehrwerken  angeboten  werden.  Obwohl  in  der  didaktischen  Fach- 
literatur  schon  seit  langem  die  Nachteile  solcher  Aktivitaten  hervorgehoben 
werden  (cf.  z.B.  CARROLL  1966,  NEWMARK/REIBEL  1968,  HULLEN  1971,  RIVERS  e.a. 
1975,  LEVELT  1978,  LAMENDELLA  1979,  CHASTAIN  1987)  kann  man  in  der  Praxis  den 
folgenden  Argumenten  fur  den  Gebrauch  von  Strukturiibungen  immer  wieder  begeg- 
nen: 
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1 - die  Schuler  lepen  dadurch  verstehen,  wie  die  Grammatik  aufge- 

baut  ist  und  konnen  Gefuhl  fiir  den  Umgang  mit  der  Grammatik 

entwickeln 

2 - wenn  Schuler  oft  genug  damit  uben,  werden  sie  auch  bei  freieren 

Aufgaben  (mehr)  auf  Grammatik  achten  und  weniger  Fehler  machen 

3 - diese  Ubungen  haben  die  Funktion  zu  testen,  ob  Schuler  "Regeln” 

anwenden  konnen 

4 “ diese  Ubungen  sind  eine  notwendige  Vorbereitung  auf  Klassen- 

arbeiten/ (Grammatik-) Tests 

5 - durch  diese  Ubungen  kommen  Schuler  zur  Beherrschung  der  Grammatik 

6 - diese  Ubungen  sorgen  dafur,  daB  (vor  allem  schwachere)  Schuler 

konzentrierter  zu  Werke  gehen.  Sie  sorgen  auch  dafiir,  daB  Schuler 

den  Eindruck  haben,  daB  sie  etwas  leisten/lernen 

7 - diese  Ubungen  sind  in  der  Klasse  einfacher  kontrollierbar . 

Uber  Strukturiibungen  Schuler  naher  mit  Formaspekten  bekanntzumachen.  so  daB 
sie  ihre  Aufmerksamkeit  auf  die  relevanten  Merkmale  richten  und  erste  prakti- 
sche  Fingeriibungen  machen  konnen  (=1),  kann  sinnvoll  und  niitzlich  sein.  Es 
ist  dann  ein  Zwischenschritt  zu  Ubungen,  die  qua  Aufgabenstruktur  auf  die  Be- 
h^rrschunq  der  Form  in  kommunikativem  Sprachaebrauch  gerichtet  sind  (Handeln 
mit  gprache) . Formale  Strukturiibungen,  die  die  genannte  Funktion  haben,  miis- 
sen  deshalb  mit  adaquaten  Nachfolgeaktivitaten  kombiniert  werden  und  konnen 
nur  einen  kleinen  Teil  in  der  Gesamtheit  von  Ubungsaktivitaten  ausmachen. 

Natiirlich  zwingen  Strukturiibungen  Schiiler  dazu,  ihre  Aufmerksamkeit  ganz- 
lich  auf  Formaspekte  zu  richten  (=2),  Aber  wie  bereits  gesagt:  der  Schritt 
zu  freiem  Sprachgebrauch  darf  nicht  zu  groB  sein,  weil  es  keinen  automati- 
schen  Transfer  gibt,  Deshalb  ist  Argument  5 auch  absolut  nicht  haltbar.  Da- 
durch, daB  die  Aufmerksamkeit  bei  Strukturiibungen  ausschlieBlich  auf  den  be- 
kannten  Formaspekt  gerichtet  ist,  wird  es  schnell  eine  reine  Puzzel-Aktivitat 
Oder  die  Aktivitat  wird  rein  mechanisch  ausgefuhrt  (cf.  dazu  LAWLER/SELINKER 
1971,  HOSENFELD  1976  und  1979) , Es  sind  Ubungen  notwendig,  bei  denen  Inhalts- 
und  Formkomponente  in  zunehmendem  Tempo  miteinander  verbunden  werden  miissen. 

^ GemaB  Argument  3 sind  Strukturubungen  eine  Moglichkeit,  zu  kontrollieren, 
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inwieweit  Schuler  Information  uber  Formen  und  Regeln  der  Zielsprache  an- 
wenden  konnen.  Dabei  handelt  es  sich  urn  die  Ausfiihrung  einer  metalinquistJ^ 
schen  Aufgabe  (dies  gilt  auch  fur  die  meisten  Grammatiktests,  cf.  Argument 
4) . Weil  Konnen  bei  dieser  Art  von  Aufgaben  nur  sehr  bedingt  etwas  aussagt 
uber  die  Beherrschung  der  entsprechenden  Form  in  kommunikativem  Sprachge- 
brauch,  ist  ein  iibermaBiger  Gebrauch  solcher  Aufgaben  problematisch  und  nicht 
sehr  effektiv. 


Von  ganzlich  anderer  Art  sind  die  Argumente  6 und  7.  Sie  haben  mit  der  Or- 

aanisation  der  Unterrichtssituation  zu  tun,  mit  essentiellen  Fragen  wie  der 

Herstellung  eines  geordneten  Ablaufs,  der  Ldsung  von  Disziplinschwierigkei- 

ten,  Unterrichtsroutinen  und  Erleichterung  der  Aufgabe  des  Unterrichtens. 

Die  Herstellung  eines  geordneten  Ablaufs  ist  selbstverstandlich  eine  Voraus~ 

setzung  fur  den  Unterrichtsertrag.  Der  Einsatz  bestimmter  Arbeits-  und 

Ubungsformen  sollte  allerdings  nicht  allein  durch  diesen  Ordnungszweck  be- 

stimmt  sein.  Es  ist  vielmehr  eine  Frage  der  Zweckmafiigkeit  in  zweierlei  Hin- 

sicht,  die  einander  erganzen;  die  Herstellung  eines  geordneten  und  befrie- 

digenden  Ablaufs  fur  Lehrer  und  Schuler  einerseits  und  die  Funktionalitat 

/Ef fektivitat  von  Lernaktivitaten  fiir  die  Beherrschung  von  Formaspekten  in 

kommunikativem  Sprachgebrauch  andererseits . 

Zur  Frage  der  ZweckmaBigkeit  und  zu  Innovationsstrategien  gibt 
WAGNER  1988  wichtige  Hinweise.  Die  zwei  Aspekte,  die  ich  hier 
unterscheide,  die  Herstellung  von  sozialer  Ordnung  im  Unter- 
richt  und  die  sprachliche  Qualif izierung  der  Schuler  sind  in 
der  Wahrnehmung  von  Lehrern,  die  in  erster  Linie  Unterrichtende 
sind,  haufig  nicht  so  klar  voneinander  unterschieden . Die  Inter- 
aktionsmuster  des  Unterrichtens  sind  stark  routinisiert  und  er- 
scheinen  als  natiirliche  Vehikel  der  sprachlichen  Qualif izierung 
der  Schuler.  Wenn  der  Unterricht  im  Rahmen  solcher  Interaktions- 
muster  geordnet  verlauft,  das  Ergebnis  gut  kontrollierbar  ist 
(richtige  Losungen  bei  Strukturiibungen)  und  moglichst  viel 
Schuler  richtige  Losungen  erzielen,  kann  er  als  erfolgreich 
gelten.  Es  ist  viel  schwieriger  diese  Vermittlungsformen  zu  ver- 
andern  als  die  Inhalte.  Allerdings  erfordert  kommunikativer 
Fremdsprachenunterricht  gerade  eine  Veranderung  der  Arbeits-  und 
Vermittlungsformen. 


Eine  entscheidende  Frage  in  diesem  Zusaramenhang  ist,  ob  Strukturiibungen 
O ein  geeignetes  Mittel  zur  Losung  von  Ordnungs-ZDisziplinproblemen  sind.  Die 
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Praxis  bietet  eher  den  Eindruck  der  Symptombekampfung.  Dabei  besteht  die  Ge- 
fahr,  daB  das  System  sich  selbst  verstarkt  und  so  aufrechterhalt . Andere 
Aktivitaten  zur  Fdrderung  von  Sprachfertigkeit,  die  funktionaler  und  sinn- 
voller  sind,  werden  dann  schnell  als  bedrohlich  fur  den  geordneten  Gang  des 
Unterrichts  gesehen,  wahrend  gerade  auch  sie  Mittel  bieten  kdnnen,  durch  ei- 
nen  sinnvolleren  LernprozeB,  Motivation  und  Erfolgserlebnisse  der  Schuler  zu 
fdrdern  und  schwachere  Schuler  besser  zu  betreuen.  Strukturubungen  zwingen 
Schuler  sicherlich  zu  konzentrierter  Arbeit  und  fuhren  zu  einfach  kontrol- 
lierbaren  Produkten.  Aber  erstens  besitzen  auch  andere  Ubungsformen  solche 
Eigenschaften  und  zweitens  wird  die  Ursache  von  mangelnder  Motivation/Auf- 
merksamkeit/Konzent ration  durch  den  Einsatz  von  Strukturubungen  ja  keineswegs 
aufgehoben . 


Argumente  fur  den  intensiven  Gebrauch  von  herkdmmlichen  Strukturubungen 
sind  besonders  uberzeugend.  Auf  der  anderen  Seite  mussen  die  Argumente 

fur  Alternativen  dazu,  Aktivitaten,  bei  denen  Schuler  mehr  mit  Sorache  han- 
^iln,  uberzeugend  genug  sein.  Die  Praxis  muB  in  ausreichendem  MaBe  zeigen, 
daB  sie  in  besserer  kommunikativer  Sprachbeherrschung  resultieren  und  daB 
Schuler  an  einem  sinnvolleren  LernprozeB  teilnehmen. 


2 . Interaktive  Ubungsfomen 

2.1.  Interaktivitat  und  Handeln  mit  Sprache 

Ubung  der  Form  sollte  also  von  Anfang  an  mit  bedeutungsvollem  Handeln  mit  der 
Sprache  verbunden  werden  {minimaler  pragmatischer  Handlungsrahmen) . Dies 
sorgt  dafur,  daB  die  FS  als  Kommunikationsmittel,  als  Instrument  sozialen 
Handelns  gebraucht  werden  kann.  Die  Komplexitat,  das  Aufuhrungstempo  und  die 
Variation  in  Bezug  auf  verwendete  sprachliche  Mittel  bei  solchen  Aufgaben 
kann  dann  zunehmend  gesteigert  werden.  Je  komp lexer  eine  solche  Aufgabe  ist, 

BEST  COPY  AVAILABLE  481 


22 


desto  weniger  kognitive  Kapazitat  steht  fiir  die  Ausfiihrung  einzelner  Teilauf- 
gaben  (besonders  auf  niedrigerem  Niveau)  zur  Verfiigung  und  desto  "schneller 
rniissen  diese  dann  ausgefiihrt  werden.  D.h.  wenn  die  Aufmerlcs  amice  it  bei  Planung 
und  Ausfiihrung  auf  den  Inhalt  gerichtet  ist,  steht  weniger  Aufmerksamkeit  und 
Zeit  fiir  die  Planung  und  Ausfiihrung  formaler  grammatischer  Aspekte  zur  Ver- 
fiigung. Diese  Aspekte  rniissen  dann  bereits  schneller  und  mit  geringerem  kogni- 
tiven  Aufwand  mit  der  inhaltlichen  Komponente  verbunden  werden  konnen.  Urn 
diese  Automatisierung  zu  erreichen,  braucht  man  wiederum  Ubungsaufgaben,  in 
denen  diese  Verkniipfung  langsam  erfolgt.  Zunehmende  Automatisierung  ist  des- 
halb  sowohl  eine  Voraussetzung  als  auch  eine  Folge  dieser  Steigerung  von 
Komplexitat.  Integration  und  Automatisierung  sind  daher  zwei  Seiten  ein-  und 
derselben  Medaille. 

Daraus  ergibt  sich  die  Frage,  wie  solche  elementaren  Ubungsformen  gestal- 
tet  werden  konnen  und  wie  eine  stetige  Ubungsprogression  aussehen  miilite,  die 
die  Qualitat  von  sprachlichem  Wissen  entwickelt,  die  fiir  komplexere  und  ela- 
boriertere  Formen  des  kommunikativen  Sprachgebrauchs  erforderlich  ist  (unter 
sprachlichem  Wissen  wird  in  diesem  Zusammenhang  in  erster  Linie  im  kommunika- 
tiven Sprachgebrauch  funktionierendes  Wissen  verstanden  (prozedurales 
Wissen),  nicht  etwa  Wissen,  das  fiir  sich  rezitiert  wird  (deklaratives 
Wissen) . 

Nehmen  wir  dazu  als  Beispiel  den  oben  aufgefiihrten  Gesprachstyp  Einkaufs- 
gesprach'  (eine  Standardsituation,  die  in  alien  Anf angerkursen  vorkommt) . 

Man  kann  Modelldialoge  dazu  zunachst,  wie  es  in  neueren  Lehrwerken  auch 
meistens  geschieht,  reproduzieren  lassen.  Dabei  kann  man  auch  gewisse  lexi- 
kalische  Variationen  einbauen.  Die  Schiiler  lernen  dabei,  sprachliche  Fertig- 
teile  im  Gesprachsablauf  an  der  richtigen  Stelle  einzupassen. 
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|fiEI?PIELJ  - 1/2  article  partitlf  - On  v va  t-nns  1983| 

®’*^^**  'll**  oonv*xrsat:l.on 

Dloso  Otoung  kann  auch  als  Splol  mlt  einem  Splelloltor 
durchgef Uhrt  worden . 

1.  Zwoi  schtiler  fUhren  oln  GesprSch  . Das  GosprSch  spielt  slch 
In  oinein  Lobonsmlttolgescha  et  ato . Eln  SchUler  fragt  den/dle 
VerkSufer  ( ±n)  , oto  er/slo  JoestlmintG  ArLlkeX  <solbst  wahlon) 
hat-  Dor/dlo  Vo rkaufor ( In ) fragt,  wlevlol  dor/dle  Kunde/Kundln 
mttchto.  Dloso  (r)  gltot  dlo  Mongo  an.  Dorr/dlo  Vo  irkSu  Co  r ( In ) glbt 
dio  Ware  und  sagt,  wlovlol  os  kostot . 

2-  Gospirach  wlo  untor  1.  Dlosmal  atoer  sagt  dor/dlo  Vorka  u Cor  ( In  > , 
daft  oln  os  olnen  toestlminten  Artlkol  nlcht  gltoU,  daft  os  dafUr 
abo  r ...  gijDt  . 


Mit  dieser  Aufgabe  wird  Kommunikation  ‘ nachgestellt ' . Sie  beinhaltet  nirgend 

wo  eigenstandiges  sprachliches  Handeln,  keine  Interaktion,  in  der  mit  dem  Ge 

branch  der  fremdsprachlichen  Ausdriicke  gemeinsam  ein  kommunikatives  Ziel 

realisiert  wird.  Die  folgende  Aufgabe  dagegen  ist  ein  erster  Ansatz  dazu: 

BEISPIEL  6-1  Formen  unbestimmter  Artikel  Akkusativobiekt-  I 
Alles  paletti  1987 


Es  glt>t  2 Rollon: 
tag.  B wolft  nlcht 
fragt  b um  Rat.  A 


A und  B,  Die  Froundln  von  B hat  Gotourts- 
30  rocht,  was  or/slo  kaufon  soli.  Er/ale 
(Ratgotoor)  macht  B verschlodono  Vorschiago . 


GESCHF.NKE-LTSTF. 


Kochbuch  postor  Gutscholn  fUrs  Klno/Thoator 

Pflanzo  wockor  Blumons t ra uft 

Radio  Tauchorbrll  lo 

Armbanduhr  Drachon  Ohrrlng(o) 

Parfum  Prallnon  Scha llpla t to/CD  von  . . . 


1.  ErgSnzt  zuerst  die  Llsto  rndgllchor  Goschenko 

2.  B wahlt  oln  Goschenk  aus  und  schrolbt  dlesos  In  aoln 
Hoft,  ohno  daft  A os  sloht 

3.  A (Ratgobor)  macht  B solango  Vorschiago  bis  or/slo 
das  Goschonk  goraton  hat,  das  B vorhor  ausgowahlt 
hat  . 

4.  wonn  A das  Goschonk  goraton  hat,  wochsolt  dlo  Rollon  ! 
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A 

t^ATGEBER 

Warum  nimmat.  du  nicht.  . . .? 
Vielleicht  mttchte  sio  . . . ! 
Hat  sie  achon  . . .? 
Vielle±cht  findot  a Lo  . . . 
gut  ! 

Viollo±cht  freut  aio  a±ch 
Ubor  • • • ! 

Vielleicht  mag  aie  . . . ! 


ACHTUNG I da  aaelbo  Rodom i t tel 
da rf  nicht  zweimal  hinter- 
Qinander  verwondet jetcrdcn — ! — 


B 


1 

^ 

Wenn  die  Form 
nicht  richtig 
iat  _ 

wenn  daa  Geachenk. 
nicht  richtig  iat 

wenn  das  Geachenk 
richt  tg  ist 

Ein (e)  (n) 
waa  ? 

Waa  haat  du 
gesagt  7 


. . . mag  aie  nicht 
. . . lat  zu  teuer 
. . . iat  zu  billig 
. . . hat  ale  achon 
. . . Meinat  du  daa 
ornat  7 
...  fin  de  i c h 
a Ibe  rn/ Una inn 
. . . iat  bGstimmt 
nichta  fiir  aie 


. . . iat  eine  aua  — 
gezeichnete  Idee 
. . . lat  ein  gutor 
Tip 

. . . pa  t zu  ih  r 
. . . , ja  , da  a re 
wa s f U r aie 


(5.  Die  Obung  kann  auch  ala  Rollenspiel  zwischen  verkSufer  (A) 
und  Kunden  (B)  geapielt  werden.  Der/dle  VerkSufer ( in)  (A) 
berat  den  Kunden.  Ihr  mUIit  dann  nur  eine  Liate  dc  r Artikol 
zuaammen atei len , die  ca  zu  kaufen  glbt.) 


Diese  Obung  fiihrt  zu  eigenstandigen  Redewechseln  der  Schiiler: 


BEISPIEL  6-2  Formen  unbestimmter  Artikel  Akkusativobjekt- 
Alles  paletti  1987 

A ; Warum  nimmat  du  nicht  ein  Ohrring  7 
B : E i nen  wa  a 7 

A ; EJ nen  Ohrring  ! 

B ; Einen  Ohrring  finde  Lch  albcrn. 

A s Vielleicht  freut  aie  aich  Uber  eine  Armbanduhr  ! 

B ; Eine  Armbanduhr  hat  aio  achon  ! 
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A : V.tQlJ.Q±cht  flndQt  slo  elnon  GuLaChein  Ctirs  K.t.no  gut  ! 

B : Ein  Gutscheln  ftlrs  Kino,  Ja,  daa  1st  oln  guter  Tip  ! 

Einkaufsgesprache  enthalten  allerdings  auch  grammatische  Formen/Strukturen, 
die  nur  in  sehr  beschranktem  Umfang  als  Elemente  von  Fertigteilen  angeeignet 
warden  konnen,  z.B.  im  Franzdsischen  den  article  part it  if  fur  Mengenbezeich- 
nungen,  im  Deutschen  Formen  des  Akkusativobjekts . Diese  Formen  kdnnen  im 
Rahmen  von  Ubungen  wie  Beispiel  6 systematischer  geubt  warden.  Der  pragmati- 
sche  Handlungs rahmen  dieser  Ubung  sorgt  einerseits  dafur,  daB  Ausdriicke  mit 
dieser  Form  frequent  gebildet  warden  mussen.  Gleichzeitig  ist  die  Ubung  be- 
deutungsorientiert  und  dient  der  Gebrauch  der  betreffenden  Ausdrucke  der 
Realisierung  eines  gemeinsamen  kommunikativen  Ziels  (Herausf inden  des  vorab 
gewahlten  Geschenks) . Die  Ausfiihrung  der  notwendigen  grammatischen  Operati- 
onen  ist  Tail  der  Ausfuhrung  einer  komplexeren  Aufgabe,  der  Ausfuhrung  einer 
kommunikativen  Handlung  mit  der  Fremdsprache.  Im  Gegensatz  zur  herkdmmlichen 
Strukturubung  als  'grammatisches  Problemldsen ' kann  der  Schuler  hier  nicht 
ausschlieBlich  alle  Aufmerksamkeit  auf  die  Form  richten.  Die  Aufgabe  ist  aber 
auch  nicht  so  komplex,  daB  der  Schuler  zu  Simplif izierungen  der  Formseite 
greifen  muB,  well  samtliche  kognitive  Kapazitat  durch  andere  Teilkomponenten 
gebunden  ist.  Dadurch  ist  die  Ubung  von  grammatischen  Formen/Strukturen  so- 
wohl  vom  Schuler  als  auch  vom  Lehrer  kontrollierbar . 

Im  Folgenden  werde  ich  eine  Reihe  von  interaktiven  Ubungsformen  vorstellen 
die  dieses  ermdglichen.  Urn  die  Eigenschaften  solcher  Ubungsformen  zu  verdeut- 
lichen,  werde  ich  sie  jeweils  im  Kontrast  zu  herkdmmlichen  Ubungsformen 
prasentieren,  denen  das  interaktive  Element  fehlt.  Ich  mdchte  damit  zeigen, 
welche  Eingriffe  erforderlich  sind,  urn  Ubungsaktivitaten  die  genannten 
Qualitaten  zu  geben.  Die  folgenden  interaktiven  Ubungsformen  werden  in 
progressiver  Reihenfolge  prasentiert:  freiere  Ubungen  folgen  starker  vorge- 
steuerten,  'schnellere'  auf  ' langsamere ' , komplexe  auf  einfache. 
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2.2.  Interaktive  Rahmen  fiir  das  Uben  von  Grammatik:  Liickenubung  anders 

DaB  Graimnatik  auch  gut  im  Rahmen  von  Aktivitaten  geiibt  werden  kann,  bei  denen 
Schuler  mit  Sorache  handeln  und  dali  dabei  die  Beherrschuno  von  Graramatik  in 
koinmunikativem  Sprachoebrauch  gefordert  wird,  zeigen  die  folgenden  Beispiele. 
Der  Leser  moge  dazu  zunachst  die  Redewechsel  in  Beispiel  7 und  8 miteinander 
vergleichen  (was  die  Schuler  erganzen  miissen/  ist  jeweils  unterstrichen) . 

|BEISPIEL  7 -2  (Verbformen/Repliken)  ^1 


Schuler  A 


Schuler  B 


A1  du  mich  toitte 

endllch  in  Ruhe  ! 


Ja  . icn  gen’ — 1fl  PCllOn 


<ia  ssen> 


A2  1 a rat  du  noch  ! Noln^ iffh  Ko.mmfi  <schlaCen> 


|BEISPIEL  8 (Satze  mit/ohne  Negation)  I 
Lehrer  Schuler 

B1  Can  you  swim  well  X ^ a.« I..  ■ sail 

B2  Do  you  like  potatoes  L. 


In  7 Sind  beide  Redewechsel  sinnvoll.  In  beiden  Fallen  interpretrier^  Schuler 
B den  Inhalt  (Funktion,  Bedeutung)  der  f remdsorachlichen  AuBerung  Schuler  B 
und  zeigt  dies  durch  seine  Reaktion  an.  Die  Reaktionen  in  8 sind  dagegen 
pragmatisch  nicht  sinnvoll.  In  sprachlichen  Handlungskontexten  sind  als  Reak- 
tionen auf  B1  eher  AuBerungen  wie  'Oh/  1*11  be  alright,  don’t  worry*/ 
im  do  it*.  'Yeah/  I did  a lot  of  swimminQ  actually*/  'Of  course  ...  what 
do  you  mean,  can  I swim  well ’ zu  erwarten  (fiir  das  Beispiel  cf.  EDMONDSON/ 
HOUSE  1981,  21) . Es  handelt  sich  urn  eine  Ubungsaktivitat  des  bereits  be- 
sprochenen  Typs  "Satze  auffiihren". 

Die  Redewechsel  in  7 stammen  aus  einer  sogenannten  Quartettiibung.  Jeder 
Schuler  hat  eine  bestimmte  Anzahl  von  Spielkarten.  Auf  jeder  Spielkarte 
finden  sich  eine  vollstandige  AuBerung  und  drei  unvollstandige  AuBerungen, 


die  das  jeweilige  Quartett  komplett  machen: 
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[beISPIEL  7-1  (Verbfomen/Repliken) 


Lassen 

I.dfil  du  nnch  end  he  h 

Lassen 

Stimmt  dafi  er  uih 

Lassen 

Lassen  deine  Ehcrn  dich 

Lassen 

in  Ruhe.  bine? 

ntchn  .safien  idfil'.' 

abends  aUetn  zu  Hau\c? 

Du  fflaiihM  dm  h nit  hi. 

Stifnmt  es,  daB  er  sich 

. . . du  mich  endlich 

. . . du  mich  endlich 

dafi  it  h imr  das 
ft ef alien  lasse.’ 

nichts  sagen  . . . ? 

in  Ruhe,  bine? 

in  Ruhe,  bitte? 

. . . du  mich  endlich 

. . . deine  Ehem  dich 

. . . deine  Eltem  dich 

Stimmt  es,  er  sich 

in  Ruhe,  bitte? 

abends  allein  zu  Hausc? 

abends  allein  zu  Hause? 

nichts  sagen  . . . ? 

Stimmt  es,  daB  er  sich 

Du  glaubst  doch  nicht» 

Du  glaubst  doch  nicht, 

Du  glaubst  doch  nicht, 

nichts  sagen  . . . ? 

daB  ich  mir  das 

daB  ich  mir  das 

rfaP  ich  mir 

. . . deine  Eltem  dich 

gefallen  . . . ? 

gefallen  . . . ? 

gefallen  . . . ? 

abends  allein  zu  Hause? 

Schlafen 

Schlafen 

Schlafen 

Schlafen 

Isi  es  dir  recht. 
dafi  ich  morgen 
aiisschlafe? 

Schlafi  ihr  im 
Urlaub  immer  im 
Wohnwagen? 

Schlafen  wir  nach  der 
Party  alle  bei  Petra? 

Schldfsi  du  noch? 

. . . ihr  im  Urlaub 
immer  im  Wohnwagen? 

1st  es  dir  recht,  daB 
ich  morgen  aus  . . . ? 

1st  es  dir  recht,  daB 
ich  morgen  aus  . . . ? 

1st  es  dir  recht,  daB 
ich  morgen  aus  . . . ? 

. . . wir  nach  der 
Pany  alle  bei  Petra? 

. . . wir  nach  der 
Party  alle  bei  Petra? 

. . . ihr  im  Urlaub 
immer  im  Wohnwagen? 

...  ihr  im  Urlaub 
immer  im  Wohnwagen? 

. . . du  noch? 

. . . du  noch? 

. . . du  noch? 

. . . wir  nach  der 
Party  alle  bei  Petra? 

Urn  ein  Quartett  zu  vervollstandigen,  mufi  der  Schuler  jeweils  einen  der 

Liickensatze  als  vollstandige  Aulierung  aebrauchen  und  an  einen  Mitschiiler 

richten  ('Lafit  du  mich  bitte  endlich  in  Ruhe  ) . Hat  dieser  die  betreffende 

Karte,  muB  er/sie  positiv  reagieren  ('Ja,  ich  qeh'  ia  schdnM  Oder  im  anderen 

Falle  negativ  (^Nee,  ich  will  endlich  wissen,  wann  du  fertio  bistM.  Er/sie 

mufi  dies  allerdings  so  tun,  dafi  die  Reaktion  pragmatisch  zu  der  AuBerung  des 

ersten  Schulers  pafit.  Auf  diese  Weise  stellen  die  Schuler  selbst  Mini-Dialoge 

her.  Bei  dieser  Aktivitat  miissen  sie  4 Aufgaben  ausfiihren:  (1)  eine  korrekte 

Form  (des  Verbs)  wahlen  und  den  kon^letten  Ausdruck  (re)produzieren  = Schuler 

A als  Sprecher,  (2a)  die  AuBeruno  auf  reale  Geaebenheiten  beziehen  (im  Besitz 

der  Karte  Oder  nicht)  = Schuler  B als  Horer,  (2b)  den  praomatischen  GehaJLt 

der  initiativen  AuBerung  interPretieren  = Schuler  B als  Horer,  (3)  eine 
<• 

aouate  und  passende  Reaktion  darauf  aus  einer  Liste  wahlen  bzw.  selbst  formu- 
lieren  = Schuler  B als  Sprecher  und  schliefilich  (4)  die  Reaktion  interpretJLe- 
ren  - Schuler  A als  Horer: 


o 

ERIC 

MjMyilfiiTifaiJ 
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SCHEMA  2 


S — sprecher  - H — HOrer 


Die  Spielregeln  sorgen  fiir  einen  "echten"  Handlungskontext  und  regeln  die 
sprachliche  Interaktion  zwischen  den  Schiilern.  Es  gibt  ein  deutliches  koirnnu- 
nikatives  Handlungsziel  beim  Gebrauch  der  Liickensatze  und  es  wird  damit  - 
auf  der  Basis  des  Inhalts  - ein  kommunikativer  Effekt  zustandegebracht . Die 
Wahl  der  Form  und  der  lexikalisch-idiomatischer  Elemente  steht  im  Dienste  des 
Handlungsziels . Obwohl  die  Schuler  natiirlich  nicht  vollkommen  selbstandig  und 
frei  kommunizieren  - vieles  ist  noch  vorstrukturiert  und  das  Ausfuhrungs- 
ten^o  ist  noch  relativ  langsam  - wird  doch  ein  Anfang  mit  der  oben  erwahnten 
Verbindung  der  verschiedenen  Komponenten/Ebenen  von  sprachlichen  Handlungen 
gemacht.  AuBerdem  sind  die  Spielregeln  so  aufgestellt,  daft  Schuler  die 
Korrektheit  selbst  kontrollieren  konnen:  der  Schiiler/  der  mit  Hilfe  der 
vollstandigen  Satze  auf  der  Spielkarte  korrigiert,  kommt  dadurch  selbst  an 
die  Reihe  (Spielvorteil) . Schuler  zeigen  bei  dieser  Aufgabe  erstaunliche 
Phantasie  und  pragmalinguistische  Leistungen.  Sie  beschranken  sich  z.B.  nicht 
auf  Repliken  aus  der  vorgegebenen  Redemittelliste.  Sie  transferieren  auch 
viele  Ausdriicke  aus  anderen  Ubungen  und  Modell-Dialogen  Oder  formulieren 
selbstandig  Repliken  (die  Beispiele  stammen  von  Schiilern  der  8.  Klasse  des 
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Gymnasiums  'De  Klop'  in  Utrecht) : 

IbeiSPIEL  7-3  (Verbformen/Repli)cen) 

Im  Folgendon  elne  Reihe  von  Mi  n 1 -D  La  3 ogon,  di  o von  SchUlern  ersLellt. 
wurden.  Formul ie ren  sie  orst  aoldst  miigliche  (poa i t J. vo /nega t.  Lve > 
Roakblonen  und  vorgleichen  sie  dieae  dann  mit  den  von  den  SchUlern 
formulierten  Mdgl ichkei ten . 

Aufqaben 


NehzMn  wi-r  noeh  eino  Cola  7 


Mijnms^  du  daina  Saohan  xa±ti  ? 


soHlaft^  i.hr  im  urlaub  linmar  Schi&fat.  du  nooh  7 

Im  Wohnwagan  7 


Xeat.  du  ijianar  ao  vi.ai  7 


Zat  aa  okay,  daas  i.oH  moz'gan  bai. 
di.r  aaaa  7 


lat  aa  okay,  daaa  i.ah  mozrgan  Zaaat.  du  mi.ch  andlich 

di-r  aoKlafa  7 in  Ruha  bibba  ! 


^chuler-Produlctionen 


o 

ERIC 

hiaifiiifftaiTi-Taaa 


aa, 
aa  , 
aa, 

«J3  9 

aa , 


Nehmen  wir  noch  eine  Cola  ? 


+ 

t>itte!  NoJ.n,  wir  mUH^on  ;)otzt  weg  ! 

Nein,  Ich  lleber  nicht 
gleich  Noin,  daa  iat  zu  teuor 

CTUt 

machon  wl r J 
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Nimmst  du  deine 

1 

Sachen  mit  ? 

1 

+ 

Olcay^  ich  nohmo  a ie  miU 
Ja,  wann  ich  mein 
Fahttad  topatictt  habe 

1 

No in,  die  laaao  ich  hiot 
Noin,  wie  kommat  du  denn 
da  ta  u f ! 

Schlaft  ihr  im  Urlaub 

1 

immer  im  Wohnwagen  ? 

1 

+ 

Ja  , via  turn  n icht  ! 
Ja,  imme r noch ! 
Ja , imme t 
Ja , immer ! 

1 

Nein,  ich  achlafe  immer 
im  HoteJ. 

Nein,  nicht  immer 
Wenn  alLea  ISuft  wi.o 
gepiant,  nicht 

Schlafst  du 

noch  ? 

1 ^ 

+ 

Ja  Ja  ich  komme 
Ja , abet  nicht  allein 
Ja , abor  nicht  ao  gut 
Ja , daa  aiohst  du  doch ! 
Ja  . laat  du  mit  bitte 
in  Ruhe ! 

Jaaaaa 

1 

Nein,  ich  bin  hior 
Nein,  ich  komme  schon 
Ne in , Jetzt  nicht  meh r I 
Nein , nicht  mit  deine  Mu a Lk 
Muaik  ! 

Ne  in,  aov  iel  ich  wel. li 
n icht . 

Isst  du  insner  so  viel  ? 

^ 

1 

+ 

Ja , wieso 

Ja , iat  ea  zu  viel7 

1 

Nein,  aber  ich  habe  zwei 

Tage  nicht  gegeaaen 

Ja , daa  iat  normal 

Nein,  mein  F roach  i.Rt  mehr 
Nein,  moiatcna  nicht 
Nein,  nicht  immor 

1st  es  okay,  dass  ich  morgen  bei  dir  esse  ? 

1 

+ 

Ich  denke  achon 
Ja 

Ja , daa  Iat  gut 
Ja , daa  iat  okay 
Ja,  daa  apricht 

1 

GehU  nicht. Morgen  gehen  wir 
auaw^rta  oaaen 
Nein,  auf  koinen  Fall 
Nein,  dann  bin  ich  nicht 
zu  Hauao 

rut  3ich 
Ja , klat 

Ja,  iTieino  Mutter 
iat  eann  achon  weg 
Ja , watum  nicht 
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1st  es  okay,  dass  ich  morgen  dir  schlafe  ? 


+ 

Ja,  aberr  wo?  Nein,  dann  bin  ich  weg 

Ja,  daa  iat  okay  Nein,  ich  bin  achon 

oingeladen ! ! 

Nein,  ich  habe  zu  viel 
schula  u f gaben 


LSaat  du  mich  endlJ ch  in  Ruho  bitte  ! 


+ 

Ja,  Entachuldigung  Nein,  leidec  nicht 

Ja,  ich  gehe  achon  Nein,  noch  nicht 

Nein,  noch  nicht,  abet: 
vielleicht  morgen 


Dies  ist  noch  ein  relativ  einfaches  Beispiel  formorientierter  Ubung,  die 
durch  einige  kleine  Eingriffe  in  einen  pragmatischen  Handlungsrahmen  gebracht 
wird  und  dadurch  interaktiv  wird.  Der  Unterschied  zu  den  Lernmoglich- 
keiten  im  Vergleich  zu  der  viel  (zu  viel)  gebrauchten  Luckeniibung  diirfte  evi- 
dent sein  (vergleichen  Sie  selbst  und  fullen  Sie  jeweils  +/-  aus!): 

SCHEMA  3 notmale  Quartett—  gehoime 

LUckenUbung  Ubung  Wahl 


NR,  123489  7 6 10  11 


1.  Ea  gibt  ein  realea  Handlunga- 
ziel,  daa  den  kommun ika t iven 
Gebrauch  der  Fremdaprache 
mot i vie  rt 

2a. Die  Fremdaprache  wird  auf 

roale  Gogebenhoi ten  bezogcn 

2b. Durch  den  Gebrauch  der  Fremd- 
sprache  we rden  kommunikative 
Effekte  zua t andegeb racht 

3.  Der  inhalt  (Funkt ion/Bedout ung) 
iat  relevant  und  muB  durch  die 
schUler  notgedrungen  kon- 
trolliort  werden 

4.  Der  korrokte  Gebrauch  grammati- 
scher  Formen  wird  frequent 
geUbt 

5.  Ea  wird  Wortachatz  geObt 
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SCHEMA  3 


e. 


nocmale  QuatteLt-  gohoime 

LUckcnUbung  Ubung  Wahl 


NR.  123489  7 6 10  11 


6.  Die  SchUlei:  k5nnon  selbst.  die 
Ko t tektheit  kon t col 1 ie ren 

7.  Die  Obung  kann  schciftlich  voc- 
be celt-et. /gema cht.  wecden  und 
vocgelesen  wecden 

8.  Die  Obung  kann  mUndlich  als 
Pa  ctne  cUbung  gemacht.  wecden 

9.  vJeder  SchUlec  kommt.  hauftgec 
an  die  Reihe  und  kann  daducch 
viel  Uben 

10.  Die  Obungaa kL ivitat  kann  - ohne 
Motivationsve  cluat.  *-  wiedecholt 
wecden.  Das  Aus  f Uh  cungst.empo 
kann  dabei  cchdhL  wecden. 


2.3.  Annaherung  an  natiirliche  Gesprachsstrukturen  (Geheime  Wahl) 

Nehmen  wir  als  Ausgangspunkt  wieder  folgende  herkdmmliche  Liickenubung,  bei 
bei  der  es  um  die  Formen  des  unbest iinmten  Artikels  und  des  attributiven  Ad- 
jektivs  beim  direkten  Objekt  im  Deutschen  geht : 

BEISPIEL  9 (Form  unbest.  Artikel/Poss.Pron.  + Adjektiv/PersonalpronomerT 
(direktes  Obiekt)  - Fundburo) 

Ich  habe  ein blau T-shicti  1 iegen  lassen , und  ich  habe n 1 cht 

mehc  gefunden . 

Ich  suche  mein ka  elect. Bl  use.  Hast  du  gosehen? 

Ich  habe  mein nou Mantel  veclocen.  Habon  Sie  gefunden? 


Die  einzelnen  Ausdriicke,  die  hier  erganzt  werden  miissen,  waren  durchaus  in 
der  Alltagskommunikation  brauchbar.  Frage  ist  also,  ob  sich  die  Ubung  nicht 
so  uragestalten  laBt,  daB  Schuler  dabei  auf  der  Basis  realer  Gegebenheiten  der 
Handlungssituation  Redewechsel  vollziehen,  mit  denen  sie  gemeinsam  Handlungs- 
ziele  verfolgen  und  realisieren.  Die  folgenden  Spielregeln  schaffen  einen 
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solchen  pragmatischen  Handlungsrahmen: 


BEISPIEL  10-1  (Form  (un)best.  Artikel  + Adjektiv/Personalpronomen (direk 
tes  Obiekt)  - Fundbiiroi  


1 Otot  in  Gtuppen.  Einec  aus  dec  Gcuppe  ist  FundtoUcobeamt.ee. 

wahlt  sich  aus  den  zwol  Wtt  cte  c ceihen  elne  (odec  zwel) 
Komtoina tion (on ) : 


klein 

Regen  jacke  ( - 

e ) 

bcaun 

Mantel  (-c) 

neu 

Ruckaack  (-c) 

ka  c ie  c t 

Rock  (-C) 

blau 

Bciortaache  ( 

-e ) 

gelto 

KofCoccadio  ( 

-a  ) 

weis  a 

i:>amQn  Ca  h c cad 

< -a  ) 

gemus  to  ct 

T— ah i ct  ( —a ) 

bedcuckt 

Sch lOaaeitound 

< -a ) 

gcOn 

P la  a t ik t a ache 

<-o ) 

2 Die  anderen  milssen  die  Komtoina t ion  eccaLen.  Dazu  fcagt  ihc,  einec 

nach  dem  andecen,  solango,  tois  einec  die  richtigo  Komtoination  eccat 
Wee  s ie  eccabon  hat,  Utoecnimmt  die  Rollo  des  Fundbii  cobeamten  u a w . . 
Macht  Gebcauch  von  dem  Colgenden  Schema: 

S C H O T.  R R 


xch  habo 

(m)  o in 

ka  elect 

bedcuckt 
blau 

Rock 
T-ahict 
Rogen  J acke 

ve  ego a a on 
VO  clocen 
liegen la  a aen 

Hat  man  Per sona ip conomen 


via lloicht  ge  f unden  ? 


FUNDBOROBEAMTER 
Focm  nicht  cichtig  gesagt 


Wie  meinen  Sie? 


-> 


Nicht  die  clchtige  EigenachaCt  Mle  ao  1 J _PERS  . PRON  . .-..iaaohen?-> 
genannt  Wie  aah  PERS.PRQN.  denn  aua?  “> 


Nicht  geCunden  (— ) 


Co  1:  unden  { + ) 


Tut  mlc  leid,  wir  haben  pers . 

PHQN.  nicht.  -> 


Ein--  toiau--  RQooniajckQ  etc. 

— d — hatoon  wlr. Lch  hole 

PERS.PRQN.  cben. 


[weehsext  die  Rollon 


In  diesem  Ubungsrahmen  konnen  dann  Redewechsel  wie  die  folgenden  zwischen  den 
Schulern  entstehen: 


o 

FRIC 
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IbeISPIEL  10-2  (Form  unbest.  Artikel  + Adjektiv/Personalpronomen  (direk' 
tes  Obiekt)  - FundburoL 


Schuler  2 

Ich  hat>o  Qin  t>lauos  T-shirt 
llcg^enlasson  — hat  man  es 
violloicht  gofundon  ? 

Schiiler  3 

Ich  hat>e  oin  neuer  Mantel 
verloren  — hat  man  Ihn 
vielleicht  geCundon  7 

Schiiler  3 

Elnen  neuen  Mantel . 

Schiiler  3 

Ich  habc  oinen  blauen 
verloren • 

etc . 


Schiiler  1 (Beamter/in  Fundbiiro) 

Tut  mir  loid,  wir  haben  es  nicht . 


Schiiler  1 (Beamter/in  Fundbiiro) 

Wie  bitte  ? ^ 


Schiiler  1 (Beamter/in  Fundburo) 

Ja,  wio  sah  er  denn  aus  7 

Schiiler  1 (Beamter/in  Fundburo) 

Einen  blauon,  ja,  den  haben  wir. 
Elnen  Moment,  ich  hole  ihn. 


K Hiermit  signalisierU  SchUler  1 oinen  sprachlichen  Fehler  von  SchUler  3 
('Ich  habe  e in  neuer  Mantel  verloren') 


Entsprechend  den  Regeln  dieser  Ubung  wahlt  Schiiler  1 zuvor  einen  bestimmten 
(Fund-) Gegenstand  und  eine  bestimmte  Eigenschaft  dieses  Gegenstands,  z.B.  die 
Farbe  (=  geheime  Wahl) . Durch  die  geheime  Vorwahl  entsteht  eine  Informations- 
kluft.  Die  anderen  Schiiler  haben  nun  ein  kommunikatives  HandlunQSziel,  das 
den  Gebrauch  bestimmter  grammatischer  Strukturen  und  bestimmter  lexikalischer 
Elemente  hervorruft.  Sowohl  Schiiler  1 als  auch  die  anderen  Schiiler  miissen 
wahrend  der  Ubungsaktivitat  fortlaufend  auf  den  Inhalt  der  f remdsprachlichen 
AuBerunaen  achten,  urn  so  effektiv  wie  mdglich  das  Handlungsziel  zu  er- 
reichen. 


Bei  dieser  Ubung  kdnnen  die  Schuler  aufgrund  der  Gegebenheiten  der  Hand 
lungssituation  die  lexikalische  Variation  selbst  bestimmen.  Allerdings  ver- 
lauft  die  Interaktion,  die  sie  vollziehen,  noch  nach  einem  ziemlich  gleich- 
fdntiigen  Muster.  Dabei  ist  wenig  pragmatische  und  grammatische  Variation  ein- 
gebaut.  Z.B.  kdnnte  Schuler  3 in  dem  obigen  Gesprach  auch  auf  andere  Weise 
den  verlorenen  Gegenstand  beschreiben  (und  damit  auf  natiirlichere  Weise  auf 


die  Frage  von  Schuler  1 reagieren) : 
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BEISPIEL  10-3  (Form  unbest.  Artikel  + Adjektiv/Personalpronomen  (direk- 
tes  Obiekt)  - Fundburo^ 


Schuler  3 

Ec  1st  dunkoltoiau  mlt 
elnom  GUrtel  und  mlt 
elnoc  Kapuzo . 


Schuler  3 

So  Oln  GlUck,  das  1st 
er.  Vlelon  Dank! 


Schuler  1 (Beamter/in  Fundbiiro) 

Ja,  wi.e  sah  er  do n n a u s 7 

Schuler  1 (Beamter/in  Fundburo) 

Ein  jQlauer  mlt  Kapuze  . . . ja» 
dcr  1st  heute  adgegol^Cin  worden. 
Elnen  Moment,  i ch  hole  Ihn . 


Schuler  1 (Beamter/in  Fundburo) 


Bei  diesem  Gesprach  wird  das  Satzmuster  variiert  und  gleichzeitig  wird  das 
sprachliche  Handlungsmuster  erweitert.  Die  Art  der  ausfuhrlicheren  Beschrei- 
bung,  die  Schuler  3 hier  liefert,  kann  durchaus  spontan  beim  tiben  entstehen. 
Es  versteht  sich  von  selbst,  daft  solche  Variationen  und  Erweiterungen  seitens 
der  Schuler  positiv  zu  bewerten  sind.  Man  kann  diese  Variationen  und  Erweite- 
rungen naturlich  auch  in  die  Spielregeln  aufnehmen,  indem  man  eine  dritte 
Worterreihe  hinzufugt  und  entsprechend  die  Vorgaben  fur  die  Dialogstrukturie- 
rung  modifiziert: 


BEISPIEL  10  4 (Form  (un)best.  Artikel  + Adjektiv/Personalpronomen (direk- 
tes  Obiekt)  - Fundbiiro) 


ERIC 


Ot>t  In  Gruppen.  Elner  aus  dor  Gruppe  1st  FundJaU robeamte r . 

wiihlt  slch  aus  don  WiJr to r rolhen  elno  (odor  zwol) 
Komblnatlon (on ) . Es  mUssen  auf  jeden  Fall  Komblna t lonen 
aus  Rolho  1 und  2 seln  und  wonn  mOg.l.lch  auch  aus  Relhe  3. 


1 


kloln 

braun 

neu 

ka  rlort 
bla  u 
9elb 
wolO 

gomusto  rt 
bodruckt 


Rogen  ja  eke  ( -e ) 
Mantel  (-r) 
Rucksack  (-r) 

Rock  (-r) 

Brie  f tascho  ( -e ) 
Kofferradio  (-a) 
Damen Cahr rad  (-s) 
T-shirt  (-S) 

SchlU  sse ibund  ( -s ) 
P las t Ik ta sche  (-o) 


3 

mlt  Kapuze 
mlt  GUrtel 
mlt  Aufdruck 
aus  Leder 
Ma  r ke  . . . 
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2 Die  anderon  mUssen  die  KomtoJ na t ion  ercaUon.  Dazu  fragt  ihc,  cincr 

nach  dem  andocen,  soiangor  bis  einor  die  c Lchtige  KomtolnaUlon  ertSt 
Wor  sio  cccaton  hat,  UtoocnimmU  dlo  Roiio  dea  FundbU cotoeamten  usw.. 
Macht  Getorauch  von  dem  Coigenden  Schema : 


S C H O L E R 


< k,a  r ie  r t _ ) 

Rock 

vorgesson 

Ich  habo 

<m)  e in 

<bodruck.  t ) 

T-3hi rt 

VQ  r lo  ron 

<biau ) 

Regon  jacko 

liogenlassen 

Hat  man  PERSONAL.PRONOMEN  vielleJ  cht  gefunden? 


FUNDBOROBEAMTER 
Form  nicht  richtig  gcsagt 


wie  meinon  Sie? 


Nicht  geCundon  (-> 

Nicht  die  richtlge  Elgenschaft 
genann t 


Tu  L 

mlr  Ir^ld. 

wi  r 

hatoen 

PERS  . 

PRON 

. nicht. 

-> 

W 1 o 

sol  1 PERS 

. PRON 

■ auaa 

Qhen2 

Wie 

sah  PERS^ 

diGnn. 

flua? 

S C H O L,  E R 


Es  ist/war 

oin 

mi t /a  us 

GeCunden  ( + > tTrA^n — mAt/.ALLa. 

d — wir. — Igh  hOiS 

PERS  . ofaen  . 


FMn miti/au3 

d — iQt  honto/crostern/ . 
abaeacbon  wordcn  - Ich  ho.Le 
PERS.PRnN.  Qben,^ 


wechaolt  die — RgilgR 


So  konnen  spontan  Oder  durch  entsprechend  vorgegebene  Spielregeln  Gesprachs- 
formen  entstehen,  die  naturlichen  Gesprachsstrukturen  zunehmend  angenahert 
we r den . 

Dieser  Ubungsrahmen  (geheime  Wahl) , der  durch  die  Informationskluft  und 
die  Spielregeln  sprachliches  Handeln  in.  der  FS  hervorruft,  wurde  erstmalig 
durch  PATTISON  systematischer  entwickelt  (Beispiele  fur  alle  drei  Fremd- 
Q sprachen  Deutsch,  Franzosisch  und  Englisch  als  Fremdsprache  cf.  PATTISON 
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1987)  . Es  ist  ein  Ubungsrahmen,  der  zahlreiche  Variationen  hinsichtlich 
Komplexitat  des  Sprachhandlungsmusters,  des  Ausfuhrungstempos  und  des  Schwie- 
rigkeitsgrades  erlaubt  (cf.  dazu  auch  die  weiteren  Beispiele  11,  12,  14), 


2.4.  Persdnliche  Involvierung  des  Schulers 


Im  folgenden  Gesprach  geht  es  in  erster  Linie  um  den  Gebrauch  verschiedener 

Modalverben.  Zu  erraten  sind  jetzt  gegenseitig  persbnliche  Vorlieben  der 

Schuler.  D.h.  in  dem  Gesprach  geht  es  darum,  herauszuf inden,  ob  bestimmte 

Vermutungen  dariiber  stimmen  Oder  nicht . Das  Gesprach  ist  ein  bilichen  kom- 

plexer  als  das  vorausgegangene  Beispiel  10-1  und  10-2. 

BEISPIEL  11-2  (Modalverben;  miteinander  iiber  persbnliche  Vorlieben 
sprechen) 


Schuler  1 Schuler  2 


Wle  ich  dich  kenne,  mUfite 
dein  ideaier  Partner  wo hi 
zlemllch  Boarsam  aeln.  ne ! 

— > 

Ach  nee  — wie  kommst  du 
denn  da  rauf  ! 

Naja,  ich  weil^  eben,  daft 
du  immer  ziemlich  ^enau 
aufs  Geld  achteat 

> 

Ja  j a , a be  r ge  rade  da  rum 
will  j.ch  jemand,  der 
andejrs  ist 

Abe  r sag ’ 

ma 1 , dein 

Partner  mliftte  ja  wohl  vo  r 

vor  allem 

ziemlich  sport— 

lich  seln. 

> nicht  wahr? 

JSf  das  aoJ ILe  ec  schon 

. 


Und  er  solJte  natUclich 
blond  scln. nicht  ? 


Nee,  das  finde  Ich  Uber- 
tiauPt  nicht  wlchtlcr. 


Und  bei  Dir  muft  er  doch 
ganz  bestlmmt  musikallsch 


Soso 


Ja , r schon  ganz  schttn . 


etc. 


Beispiel  unterscheidet  sich  von  Beispiel  6 und  10  in  dreierlei  Hin- 

hHJL  , ^ 
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sicht.  Die  geheime  Vorwahl  ist  zweiseitig,  die  Aufgaben  sind  daher  syitune- 
trisch  verteilt.  Die  Vorwahl  beruht  auf  realen  personlichen  Praferenzen  der 
Schuler.  Die  Koramunikation  bezieht  sich  auf  die  Schuler  selbst.  SchlieRlich 
gibt  es  mehr  pragmatische  Variationsmoglichkeiten.  Es  werden  z.B.  nicht  nur 
Fragesatze  verwendet,  es  werden  allerlei  Abtonungen  ('wohl',  'denn’,  ' be- 
st iramt')  und  auffordernde  Zusatze  ne','  nicht  (wahr)  ' , 

Oder')  verwendet.  Vermutungen,  Wiinschbarkeit  und  Notwendigkeit  werden  auf 
verschiedene  Weisen  ausgedriickt.  Dabei  konnen  die  Gesprachsteile  in  den 
gestrichelten  Kastchen,  die  fiir  groBere  Natiirlichkeit  sorgen,  im  ersten 
Durchgang  weggelassen  werden.  Die  Spalte  c braucht  dann  noch  nicht  ausge- 
fiillt  zu  werden.  LaBt  man  die  Ubung  in  der  einfachen  und  der  erweiterten 
Version  nacheinander  auszufiihren,  empfiehlt  es  sich,  beim  zweiten  Mai  die 
Spielpartner  wechseln  zu  lassen: 

BEISPIEL  12b  (Modalverben;  miteinander  iiber  persdnliche  Vorlieben 
sprechen) 

Wie  sieht  ihr/sein  idealer  Lebenspartner  aus  ? 

1 Im  Folgenden  flndest.  du  eine  Rc  Lho  von  F. igcnacharten  . Soil  der  idea  ].e 
Partner  sie  hatsen  Oder  goradc  nicht?  Schreltao  zun^chst  hlnter 
jede  Ellgen  scha  f t in  Spalte  a mtt  sJA  odor  NKIN  deln  eigenes  Idealbild 
Nimm  die  tiate  dann  noch  einmal  du  rch  und  achreitae  in  Spalte  (b)  aul, 
wie  nach  deiner  Vermutung  das  TdeaJiaild  deines  Spiolpa rt ne rs  aua— 
aieht.  (Notiere  achlieQIich  Jn  Spalte  (c)  joweiJa  deine  Begriindung 
fUr  das,  was  du  in  Spalte  (Is)  a u fgeach  r ietaen  hast) 
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Er/sie  soil 

- ein  biSchen  sentimental  sein 

- geme  in  ein  Lokal  gehen 

- ein  Discotyp/eine  Discobiene  sein 

- Karriere  machen  wollen 

- gut  kochen  konnen 

- sozial  engagiert  sein 

- ziemlich  schweigsam  sein 

- musikalisch  sein 

- sehr  intelligent  sein 

- emanzipiert  sein 
* ein  Auto  haben 

- ein  biSchen  vertraumt  sein 

- Uberhaupt  nicht  eifersUchtig  sein 

- sparsam  sein 

- vide  Freunde/Freundinnen  haben 

- politisch  interessiert  sein 

- gleiche  Interessen  haben  wie  du 

- sportlich  sein 

- gem  studieren 

- blaue  Augen  haben 

- gut  Uber  GefUhle  sprechen  konnen 

- sehr  pUnktIich  sein 

- vie!  Wert  auf  Kleidung  legen 

- stark  sein 

- blond  sein 

- auf  keinen  Fall  groBer  sein  als  du 

- viel  Geld  haben 

- sexy  sein 

- lange  Haare  haben 


a (c) 

du  mol  naL  doin  Sp  1 o Ipa  ctino r BegrUndung 
moin  t 


2 


Kon troll io 
fUhre  dazu 


re,  ot>  du  doinon  Spielpartner  rlchtlg  oingeschatzt 
GosprSch  ml  t Ihr/ihm  (s  lohe  Oolspiel  {9a)  > 


hast 


B K W K R T 


U N G 


90  — 100%  der  Eigen— 
schaften  rlchtig  oin- 
goscha  t z t 


Bemo  r kenswo  rt  03  Einscha  t zungs  vo  rmiJgen  . Du 
kennst  doinon  Spie.l  pa  rtno  r wirklich  sehr 
gut  ! 


70—89%  der  Elgon- 
sohaften  rlchtig  ej.n- 
goscha  tzt 


Dein  E inscha t zungs VO rmdgon  kann  slch  sehen 
lasscn  . Du  kennst  doJ.non  Spielpartner  schon 
recht  gut  * 


50  69%  dor  Eigen-  Schon  ein  ksoach  1 1 iche  r AnCang.  Welter  so  ! 

schaften  rlchtig  oin- 
geschatzt 


30  49%  der  EJgon-  Hoffentlich  woiSt  du  jotzt  mehr. 

schaften  rlchtig  oin- 
geschatzt 


vienlgor  als  29%  dot 
Eigenschaften  rlchtig 
o 1 ngescha tzt 


Wenn  du  woi to tmachst , lornt  Ihr  euch  sLchor 
isald  rlchtig  konnen. 
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SchlieBlich  ist  es  auch  moglich,  die  Praferenzen  gegenuber  den  ja/nein-Ent- 
scheidungen  in  der  vorliegenden  Fassung  starker  abzustufen,  z.B.  indem  man 
eine  feinere  Skala  einfuhrt (z .B.  unbedingt  - ware  schdn  - nicht  so  wichtig 
unwesentlich  - uberflussig) . 


2.5.  Handlungsmoglichkeiten  und  Lemprozesse  bei  interaktiven  tJbungen 

Mit  Hilfe  des  Schemas  3 in  Abschnitt  2.2.  lassen  sich  alle  besprochenen 
Ubungsbeispiele  noch  einmal  im  Uberblick  miteinander  vergleichen  (fiillen  Sie 
selbst  +/-  aus) . 

Im  Gegensatz  zu  herkdmmlichen  Grammatikubungen  bieten  die  in  2.  vorge- 
stellten  Ubungen  eine  viel  starkere  Kongruenz  zu  den  Handlungssituationen,  in 
denen  die  Grammatik  in  der  realen  Kommunikation  beherrscht  werden  soil. 


SCHEMA  1C  ( Lehrer-Schii  ie  r- Inte  ra  k t.  ion ) 


L.ERNZ1EL.E/ZIEL.S1TUATTON  EU  

gramma L i scho  Fo rm/ S L ru k Lu r in 
kommun  1 ka  ti  von  Hancil  ungskon LoxLon  (X,  Y,  Z) 
(flleliend  und  korrokt.)  fciehcrrschen 


L 

ini t iat 1 V 


“ kommun  Ika 1. 1 vea  Zio  J.  des  fs— Getorauchs 

boim  Oben 

“ Information  austauschon*  urn  Karte  t:u 
erha  1 ton  /Sple  i zu  gow  i. nnon 

“ Information  austau3Chon»  um  Vermutungen/ 
Einscha  t zungon  zu  liborprlifen 

“ I n f o rma t 1 onon  austau3Chon»  um  (zuaammen) 

Ent  3 Choi dun gen  zu  t re  f f on 

“ In f o rma t 1 on en  austa uachon » um  praktlsch 
handcin  zu  kOnnen  : estwaa  zeichnon»  otwaa 

he  rate! ion  o tc . 

S S 


initla tl V 


rea  k ti v» 
Kont  roilc 


L 

Kont  rol le 
Beatati- 
gung 


L Lehrer  - S'-  Schiiior 
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Auch  die  Interaktionsstruktur  ist  eine  ^Bnz  anderej  bei  den  interaktiven 
Ubungen  finden  Redewechsel  auf  der  Ebene  des  Zielsprachendiskurses  zwischen 
gleichberechtigten  Gesprachspartnern  statt  (S  - S) . Diese  Redewechsel  werden 
nicht  Uberlagert  durch  Funktionen  des  padagogischen  Diskurses  wie  in  Schema 
lb.  Der  padagogische  Diskurs  interferiert  nicht  standig.  Der  Lehrer  fordert 
hochstens  zu  Vollzug  solcher  Redewechsel  auf,  deren  Erfolg  sich  in  erster 
Linie  am  perlokutiven  Effekt  bemilit  {eine  Karte  erhalten,  eine  Vermutung  be- 
statigt  sehen  etc.).  Der  Lehrer  kann  dabei  zum  normalen  (Spiel-) Teilnehmer 
werden.  Er  kann  die  Redewechsel  auch  als  Sprachleistungen  beurteilen,  aber 
dann  interveniert  er  nicht  in  dem  zielsprachlichen  Diskurs  und  strukturiert 
ihn  nicht  durch  Bewertungsziige . Formen  des  Zielsprachendiskurses  sind  dadurch 
in  padagogische  Rahmenelemente  eingebettet. 

Skill  getting’  und  skill  using'  (RIVERS  e.a.  1975)  sind  keine  vonein- 
ander  getrennten  Stufen  im  LernprozeB.  Es  wird  jeweils  mit  Sprache  gehandelt, 
d.h.  es  wird  relevante  Information  ausgetauscht,  um  etwas  zu  bekommen  (Spiel- 
karte) , um  etwas  zu  erraten,  um  Vermutungen  zu  iiberprufen  etc..  Der  Schuler 
agiert  mit  Mitschulern  in  einem  'echten'  Handlungsraum  in  der  Fremdsprache. 

Er  reagiert  nicht,  wie  bei  herkdmmlichen  Strukturiibungen,  auf  die  fortge- 
setzte  Aufforderung  des  Lehrers,  korrekt  gebildete  Satze  ' vorzufiihren’ . Der 
Gebrauch  der  Fremdsprache  wird  durch  das  Zustandebringen  von  kommunikativen 
Effekten  in  der  Fremdsprache  in  Gang  gehalten  und  durch  die  Schuler  selbst 
kontrolliert . Graramatik  wird  dabei  nicht  nur  im  Kontext  geiibt  und  angeeignet. 
Sie  kann  durch  den  Aufbau  der  Ubungen  auch  als  Teilkomponente  mit  anderen 
Teilkomponenten  integriert  und  so  automatisert  werden. 

Durch  die  Anlage  der  Ubungen  liegt  die  Ubunasintensitat  sehr  viel  hoher 
als  bei  herkdmmlichen  Strukturiibungen.  Bei  einer  herkdmmlichen  Strukturiibung 
mit  10  Satzen  koramen  bei  der  miindlichen  Ausfuhrung  in  einer  Klasse  mit  30 
Schliiern  bestenfalls  15  Schuler  einmal  an  die  Reihe,  sei  es  mit  der  Bildung 
eines  Satzes  oder  mit  einer  Korrektur.  Bei  Ubungen  wie  in  3.  kdnnen  sie 
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schriftlich  uben  und  gebrauchen  bei  der  mundlichen  Ausfiihrung  die  zu  iibenden 
Ausdriicke  garantiert  mehrere  Male. 

Essentiell  fur  den  Verlauf  und  die  Resultate  des  Lernprozesses  ist  die  Se- 
quenzierung  interaktiver  Ubungen.  Da  sich  die  Aufmerksamkeit  des  Lerners 
nicht  ausschlieBlich  auf  eine  vorbestimmte  Formeigenschaft  richtet,  sondern 
inmer  auch  auf  den  Inhalt,  muB  gesichert  werden,  daB  die  Kapazitat  des  Ler- 
ners weder  iiberfordert  noch  unterfordert  wird,  und  daB  bestimmte  Ausdriicke 
frequent  genug  geiibt  werden  kdnnen.  Beim  Einsatz  solcher  Ubungen  ist  deshalb 
genauer  zu  schauen,  wie  die  verschiedenen  Ubungsparameter  ausgepragt  sind: 


SCHEMA  4 

BEISPIEL  7 
(Quartett) 

morpho- 

syntaktisch 

lexika-  pragma-  individ.  rniindl.  mundl. 
lisch  tisch  schriftl.  <-frei>  <+frei> 

1 Fokus 

X 

X X 

2 Aufgabenart 

Form 

pa  ssende 

orgSn  zen  u . 

Reak- 

reprodu  zie  — 

t.lonen 

ren 

koTTVbl  — 

n leren 

3 Ausfiihrungs- 
tempo* 

- rezeptiv 

2.2  2 

- produktiv 

1 

1 

4 Komplexitat/ 

1 

2 2 

Schwierig- 

kpi  t.qorad** 

5 Offenheit/ 

0 

0 2 

Variations- 

mdglich- 

keiten*** 

* 1 langsam  - 

2 ~ mittel  - 

3 -•  achneia  **  1 — einfach  - 2 — mitUel  - 

3 “ sehr  komplQx/schwiQrig 

***  0 >-•  voilkommen  Costgelegt  - 1 geringe 

eigene  Wahlmttgi ichkeiten  - 2 

= orhebllcho  eigene  WahimOglichkeiton 

3 — welt.gehenci 

f re  L 

Die  verschiedenen  Quartette  variieren  nach 


morphosyntaktischen  und  pragmati- 
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schen  Aufgaben  (s.o.).  Das  Ausfiihrungstempo  ist  in  produktiver  Hinsicht  re- 
lativ  langsam  (die  Ausdriicke  sind  zum  groBen  Teil  vorgegeben  und  mussen  nur 
erganzt  bzw.  kombiniert  werden)  und  kann  etwas  erhoht  werden,  wenn  die 
Schuler  sich  starker  von  der  vorlage  losen  (nicht  mehr  ablesen) . Bei  Ubungen 
von  Typ  Geheime  wahl  sind  die  einzelnen  Ausdriicke  nicht  mehr  direkt  vor- 
gegeben. Die  Schuler  mussen  selbstandig  lexikalische  wahlen  t ref fen  und  den 
jeweiligen  Ausdruck  nach  der  Satzschalttafel  bilden  (grammatische  Opera- 
tionen)  . Die  Aufgabe  ist  insgesamt  komp lexer  und  die  Zeit,  die  fiir  die 
Ausfuhrung  von  Teilaufgaben  zur  Verfiigung  steht,  ist  knapper  bemessen.  Eine 
solche  (ibung  stellt  hohere  Anforderungen  an  die  Gelaufigkeit  und  soil  in 
einem  erhohten  Grad  an  Integration  von  Teilkomponenten  und  an  Gelaufigkeit 
resultieren.  Zwar  konnen  Schuler  mangelnde  Gelaufigkeit  durch  mehr  Planung 
und  starkere  kognitive  Kontrolle  kompensieren.  Da  es  sich  jedoch  urn  Partner- 
iibungen  mit  konkreten  Handlungszielen  handelt,  laufen  sie  dabei  Gefahr,  daii 
die  Interaktion  dadurch  zusammenbricht . Urn  solches  zu  verhindern,  konnen  alle 
Ubungen  individuell  schriftlich  vorbereitet  werden. 

Sorgfaltig  sequenzierte  Ubungen  bieten  zunachst  nicht  mehr  als  Lernmoo- 
lichkeiten . Diese  Moglichkeiten  werden  von  den  Schiilern  individuell  und  da- 
mit  auch  unterschiedlich  genutzt.  Impulsivere  Schuler,  die  sich  stark  auf 
die  Spiel-/Handlungsziele  richten,  neigen  im  Anfang  zu  Simplifizierungen  im 
grammatischen  und  lexikalischen  Bereich.  Erst  wenn  sich  die  Produktion  ver- 
einfachter  Formen  eingespielt  hat  (Gelaufigkeit),  wird  kognitive  Kapazitat 
und  Aufmerksamkeit  zur  Kontrolle  der  Korrektheit  und  Adaquatheit  frei.  Ande- 
re  Schuler  wiederum  kontrollieren  von  Anfang  an  sehr  genau  die  Korrektheit, 
was  auf  Kosten  der  Gelaufigkeit  gehen  kann,  d.h.  die  Erhohung  der  Gelaufig- 
keit bei  der  Produktion  normgerechter  und  adaquater  Ausdriicke  geht  langsam 
vonstatten  (beide  Arten  des  Lernverhaltens  ahneln  dem,  was  SELIGER  1980  fiir 
sogenannte  'correctors'  einerseits  und  sogenannte  'planners'  andererseits  be- 


schrieben  hat).  In  der  Realitat  diirften  Schiiler  irgendwo  auf  einem  Kontinuum 
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zwischen  diesen  beiden  Extrempunkten  einzuordnen  sein  (Schuler  Sx  tendiert 
eher  in  die  Richtung  des  'corrector*,  Sy  eher  in  die  Richtung  des 
'planner' ) : 


Sy  - 


Gelauf iokeit 


Korrektheit 

In  diesem  Zusammenhang  stellt  sich  auch  die  Frage,  wie  bei  diesen  Ubungen 
Korrekturen  zu  behandeln  sind.  Alle  prasentierten  Beispiele  sind  so  ar- 
rangiert,  daB  die  Schuler  in  der  Partner-  Oder  Gruppenarbeit  selbstandig  die 
Korrektheit  kontrollieren  konnen.  Diesbeziigliche  feedback-Formen  sind  auch  in 
die  Interaktionsregeln  eingebaut.  Eine  umfangreichere  Befragung  unter  Schii- 
lern  verschiedener  Schultypen  ergab,  daB  die  meisten  Schuler  zwar  von  Mit- 
schulern  korrigiert  werden  mochten,  daB  aber  sehr  viel  weniger  bereit  waren 
bzw.  sich  in  der  Lage  sahen,  ihre  Mitschiiler  zu  korrigieren.  Man  sollte  von 
dem  Prinzip  ausgehen,  daB  (intensiveres)  Korrigieren  erst  dann  angebracht 
ist,  wenn  Schuler  auch  in  der  Lage  sind,  Korrekturen  auf zunehmen/zu  verarbei- 
ten  und  selbst  korrektiven  feedback  zu  geben.  Dabei  muB  auch  vermieden  wer- 
den, daB  Erfolg  beim  uben  in  allzu  starkem  MaBe  von  rein  forma ler  Korrektheit 
abhangig  wird.  Dies  wiirde  dem  Ansatz  der  Ubungen  zuwiderlaufen,  ein  verzerr- 
tes  Bild  der  Kommunikationsrealitat  erzeugen  und  bei  bestimmten  Schulern 
kontraproduktiv  wirken.  D.h.  in  vielen  Fallen  kann  es  langfristig  gesehen  er- 
folgversprechender  sein,  zunachst  mehr  gleichartige  Ubungsmdglichkeiten  anzu- 
bieten  und  erst  nach  einigen  tibungdurchgangen  den  korrektiven  feedback  zu  in- 
tensivieren. 
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3.  Von  Modell-Dialo^en  zu  kreativexn  Sprach^ebrauch 
3.1.  Offenheit  des  Gesprachsverlaufs 

Bisher  ging  es  urn  die  Herstellung  pragmatischer  Handlungsrahmen,  in  denen 
grammat ische  Formaspekte  interaktiv  geiibt  werden  kdnnen.  Daneben  gibt  es  in 
kommunikativen  orient ierten  Lehrwerken  und  im  kommunikativ  orient ierten  FU 
Ubungen  zu  relevanten  alltaglichen  Sprachhandlungsmustern,  z.B.  Einkaufsge- 
sprache,  Dienstleistungsgesprache,  Beschwerden,  Planungsgesprache/Verhand- 
lungen,  verschiedene  Formen  des  small  talk.  In  der  Regel  werden  dazu  Modell 
-Dialoge  prasentiert,  die  im  AnschluB  an  Verstehensaktivitaten  (mit  Hilfe 
von  Diskursdiagrammen  mit  verschieden  starken  Vorgaben)  reproduziert#  memori- 
und  variiert  werden  (cf.  dazu  die  Ubungstypologie  von  NEUNER  e.a. 

1981).  Die  Schuler  sollen  solche  Dialoge  schlieBlich  ohne  Hilfe  mit  be- 
schrankter  Variation  in  rollenspielartigen  Ubungen  nachstellen  kdnnen. 

Ein  bekanntes  und  beliebtes  Beispiel  dafiir  sind  Einkaufs-/Verkaufsgesprache, 
in  denen  die  Artikel,  die  gekauft/verkauft  werden,  variieren  (lexikalische 
und  morphologische  Variation) (cf.  Beispiel  5 oben) . Eine  zusatzliche  Hand- 
lungsqualitat  erhalten  solche  Ubungen  dadurch,  daB  Artikel  zu  verschiedenen 
Preisen  angeboten  werden  und  Schuler  die  Aufgabe  erhalten,  bestimmte  Artikel 
am  preisgiinstigsten  einzukaufen.  Bestimmte  Sprechhandlungen/Redewechsel  (Er- 
kundigen  nach  dem  Preis/Preisinformation  geben  etc.)  dienen  dadurch  der 
Realisierung  eines  realen  kommunikativen  Handlungsziels . Gesprache  werden 
dann  nicht  nur  mehr  Oder  weniger  beliebig  nachgestellt,  sondern  basieren  auf 
realen  Gegebenheiten,  die  das  sprachliche  Handeln  steuern. 

Vorausgesetzt  die  Modell-Dialoge  sind  einigermafien  realist isch,  widmen 
sich  Schuler  solchen  Ubungen  mit  viel  Motivation.  Sie  lernen  dabei  den  Umgang 
mit  markanten  sprachlichen  Fertigteilen  (patterns,  routines),  die  an  spezifi- 
sche  soziale  Handlungssituationen  gebunden  sind.  Die  Beschrankung  solcher 
Ubungen  liegt  darin,  daB 
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- die  Interaktionen  relativ  stereotyp  und  vorhersagbar  bleiben, 

“ die  Art  der  Sprechhandlungen/Redewechsel  relativ  beschrankt  bleiben, 

“ der  Bereich  der  Anwendung  solcher  Redemittel  und  damit  die 

Flexibilitat  bei  der  aktiven  Gestaltunq  von  verbaler  Interaktion 
beschrankt  bleibt. 

Eine  erste  Erweiterung  findet  man  in  dem  Rollenspiel  des  Beispiels  5-2  (cf. 
Abschnitt  2.1.).  Es  geht  dann  nicht  nur  urn  lexikalische  und  morphologische 
Variation,  sondern  es  ist  eine  Handlungskomplikation  eingebaut,  durch  die  der 
Gesprachsverlauf  nicht  mehr  vorhersehbar  ist.  Die  Gesprachspartner  miissen  ^ 
hoc  (re)aqieren,  und  es  gibt  unterschiedliche  Handlunqsoptionen  (etwas  ande- 
res  anbieten/Zkaufen,  etwas  anders  anbieten/Zauf  den  Kauf  verzichten  etc.). 
Dabei  wird  das  Gesprachsmuster  erweitert.  Leider  fehlt  in  der  vorliegenden 
Fassung  ein  deutlicher  Handlungsrahmen,  in  dem  die  Interaktion  vollzogen  wer- 
den  kann.  Zum  Beispiel  wurde  eine  Angabe  dariiber,  zu  welchem  Zweck  der  Kunde 
einkauft,  eine  Basis  dafur  liefern,  alternative  Warenangebote  zu  akzeptieren 
Oder  nach  Alternativen  zu  fragen.  Dies  erst  wurde  es  ermoglichen,  eine  an- 
satzweise  offene  Handlungssituation  tatsachlich  interaktiv  zu  gestalten. 

Die  Anforderungen  an  sprachlich  interaktive  Gestaltung  niramt  zu,  wenn  man 
sich  in  Bereiche  weniger  komplikationslosen  Alltagshandelns  begibt.  So  zum 
Beispiel  wenn  man  von  unterschiedlichen  Interessen  und  spezifischen  Randbe- 
dingungen  aus  Verhandlungen  fuhrt  (Terminabsprachen,  BeschwerdenZReklamatio- 
nen,  Hilfeleistungen  etc.)  und  gemeinsam  Entscheidungen  herbeizufuhren  ver- 
sucht  (Terminabsprachen,  Aufgabenverteilung,  Programmerstellung  etc.)  . 

Die  aktive  und  kreative  Gestaltunq  verbaler  Interaktion  beinhaltet  mehr 
als  nur  das  Abrufen  situationsspezif ischer  Fertigteile.  Die  Gesprachsteil- 
nehmer  konnen  die  Handlungssituation  auch  durch  den  (gezielten,  strategi- 
schen)  Einsatz  bestirnmter  Redemittel  beeinf lussen,  verandern.  Sie  konnen  der 
Kommunikation  allerlei  (unvorhersehbare)  Wendungen  geben,  sie  konnen  be- 
stimmte  Versuche  des  Partners  abhalten  etc..  Es  stehen  allerlei  Optionen 
offen,  auf  etwas  einzugehen  Oder  nicht,  was  jeweils  sprachlich  mehr  Oder  we- 
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niger  subtil  zu  signalisieren  ist.  Dies  erfordert  u.a.  den  Umgang  mit  unter- 
schiedlichen  (In-)Direktheitsstufen,  mit  der  sozial  angemessenen  ’’Einilei- 
dung"  verschiedener  Anliegen  und  Reaktionen  gegeniiber  dem  Interaktionspart- 
ner.  Echte  Kommunikation  ist  ein  of fener  ProzeB,  in  dem  sich  die  Gesprachs- 
partner  auf  allerlei  unvorhersehbare  Umstande  einrichten  miissen,  die  erst 
Schritt  fiir  Schritt  iji  der  Kommunikation  selbst  deutlich  werden  (zur  ein- 
schlagigen  Sprachhandlungstheorie  cf.  CICOUREL  1973,  EDMONDSON  1982,  COUL- 
THARD  1985,  zur  Lernproblematik  cf.  KASPER  1981).  Besonders  deutlich  kommen 
diese  Charakteristika  z.B.  in  Verhandlungsgesprachen  und  Beschwerden  zum 


Im  Folgenden  geht  es  nicht  urn  avanciertere  Formen  von  Planspielen  und 
Simulationen  wie  sie  fur  den  Fortgeschrittenenunterricht  eingesetzt  werden 
konnen,  sondern  darum,  wie  Gesprachsubungen  fur  elementarere  Alltagssitu- 
ationen  so  gestaltet  werden  konnen,  daft  die  betreffenden  Gesprache  nicht 
nur  nachgestellt , sondern  - ahnlich  wie  in  den  in  2.  vorgestellten  Ubungen 
von  den  Schiilern  - interaktiv  vollzogen  werden  konnen. 

3.2.  Aushandeln 

Im  folgenden  Rollenspiel  wird  durch  eingebaute  Handlungskomplikationen  (12-1) 
und  die  geheime  Vorwahl  beider  Partner  (12-2)  ein  Prozefl  des  Verhandelns  her- 
vorgerufen: 

I.BEISPIEL  12-1  (Panne  - diverse  Sorachfunktionen) I 


Tragen . 


SITUATION : 

Ein  (e)  ReisendQ(r)  koinmt  kurz  vor  ITe  io  rabcnd  mit  oinem  kaputten 
Fahrrad/Auto  zu  eineir  WorkstaUt.  Er/aie  muli/wlll  unbedingt.  noch 
am  aelben  Tag  woltorroiaon . 

Ob  dlQ  RoparaUur  noch  du  rchge  ftlh  r t wordon  kann,  hangt  ab 


a 


von  dec  Art  dor  Reparatur 


b 


von  der  Be rei t scha Ct /don  Mogl j ch ke 5 Lon  des 
Mon te u r a / Wo r k s L a t t 1 n h a bo r s , die  Reparatur 
unter  den  gegebenen  Bedlngungon  auazufQhren 
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von  der  Obe r zeugungs k ra  ft  des  Kunden 
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Die  unter  a - c genannten  Handlungsbedingungen  werden  durch  geheime  Vorwahlen 
der  beiden  Partner  eingefiihrt: 


[beiSPIEL  12-2  (Panne  - diverse  Sprachfunktionen) 


Kunde 

a — boatimmt.  vorher,  was  am 
Fah trad/ Auto  kaputt  1st 

c — Uberlegt  slch,  warum  un- 
mlttelbare  Roparatur 
absolut  notwendl^  1st 


Fahrradmonteur/Werkstattinhaber 

b — bestlmmt,  wciche  (Art  von)  Ro 
paratur  er/slo  houto  noch 
a us  f Dh  ton  wl L L 

c - bestimmt,  welche  Art  von 
Grlinden  or/sle  fUr  elne 
unmlttGlbare  Roparatur 
akzoptabG.l  flndot 


bereltet  mlt  Hllfe  der  Rede— 
mltteillste*  Arguments  vor,  um 
don  Fa h r radmon teu r /We r k a t a t t — 
Inhaber  zu  veraniassen,  die 
Reparatur  noch  du rchzuCUh ren 


bereltet  mlt  Hilfe  der  Redemlttel 
Hate*  Argumente  vor,  um  das  Er  — 
suchen  doa  Kundon  abzulehnon  bzw , 
nach  elnlgem  Wlderstand  elnzu— 
w 1 1 1 igen 


* Fiir  Redemittelliste  und  vorbereitende  Aktivitaten  siehe 
BOLTE  e.a.  1988,  78-83 


Abhangig  von  den  jeweiligen  Vorwahlen  der  Gesprachspartner  variiert  der  Ge- 
sprachsverlauf  (12-3) . Der  Kunde  muB  alles  Erdenkliche  tun,  um  den  Fahrrad-/ 


Automonteur  geneigt  zu  machen: 

I BEISPIEL  12-3  (Panne  - diverse  Sprachfunktionen) | 

DI AL.OGSCHEMA  ROLl.ENSPIEL  ' FAHRRAD- / AUTOPANNE  ' 

K = Kunde  - M = Monteur 

K Griissen 
M Griissen 
K Auf  Durchreise; 

Fahrrad/Auto 
kaputt,  namlich 


Reparatur  heute 
noch  moglich  ? 


+ 0 
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M Ja  ... 

K Wann?  Sofort/ 
schnell  reparieren 
wichtig,  weil  . . . 

M Wahrscheinlich 
machbar,  nicht 
genau  zu  sagen 

K Auf  z us age  drangen 

M Zusage  geben 

K sich  bedanken 


M Vielleicht.  Hangt 
ab  von  

K Wann?  Sofort/schnell 
reparieren  wichtig, 
weil  

M Tue  mein  Bestes, 
kann  nichts  ver- 
sprechen 

K Akzeptieren  und  sich 
bedanken.  Hof fnung 
ausdriicken 

M Versichern,  daB  ge- 
tan  wird,  was  sich 
machen  laBt 

K Ausdriicken,  daB  man 
vertraut 


M KompromiBvorschlag- 
vorschlag  machen 
(gleich  morgen  friih 
Oder  Ahnliches) 

K Bedauern.  Akzeptie- 
ren . 

M Verabredung  be- 
statigen 


M Nein,  heute  nicht 
mehr  zu  schaffen 

K Argerlich/Kata- 
strophal  ! 

WeiB  nicht  mehr 
weiter . 

M Bedauern 

K Bitte  erneuern 

M Ablehnen 

K Drangen 


M Kunden  darauf 
verweisen,  wie 
er/sie  anders 
Notsituation 
Ibsen  kann 

K Auf  Konsequenzen 
hinweisen.  Deut- 
lich  machen,  daB 
Reparatur  einzige 
Lbsung  ist 

M Bedauern 


K Letzter  Versuch 


M Einlenken.  Keine 
verbindliche  Zu- 
sage . 

K Erleichterung  und 
Dank  ausdriicken 


M Keine  verbindliche 
Zusage 

K Dank  ausdriicken 
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Die  Ubung  bleibt  immer  noch  gesteuert  (Schema  14c)  # ist  aber  kein  blolies 
Nachstellen  von  Modelldialogen  mehr.  Die  Schuler  mussen  jetzt  viel  mehr  Rede- 
mittel#  die  sie  aus  Modelldialogen  kennen#  erstmals  in  einem  of f enen  Hand- 
lungsverlauf  strateaisch  einsetzen.  Die  geheime  Vorwahl  konstituiert  nicht 
nur  Handlungsbedingungen,  sie  ermoglicht  auch  eine  gezieltere,  schriftlich 
unterstutzte  Vorbereitung  des  Rollenspiels  (14b) . 


3.3.  Geneinsam  Entscheidungen  treffen 


Neuere  Lehrwerke  leiden  haufig  noch  darunter,  daI5  sie  bezuglich  des  Ubens  von 
Gesprachsmustern  in  vorbereitenden  Schritten  steckenbleiben,  Oder  aber  da- 
runter,  daB  Rollenspielauftrage  zu  of fen  sind.  Oft  werden  Spiele  auch  nur 


optional  in  den  Lehrerhandreichungen  angeboten. 


Bei  dem  folgenden  Beispiel  aus  einem  neuen  Lehrwerk  (cf.  BRAAKHUIS  e.a. 
1986/1987)  handelt  es  sich  dabei  urn  ein  fortgeschrittenes  Stadium  in  einer 
langeren  Lernsequenz.  Die  Schuler  konnen  sich  beim  schriftlichen  Gebrauch  der 
Fremdsprache  auf  reale  Gegebenheiten  beziehen:  (13-1)  Wer  macht  was  zu 


Hause? 


BEISPIEL  13-1  (Aufoaben  im  Haushalt) 

Wer  macht  wa$  zu  Hause? 


Nicht  vergessen  ! ! 

das  Geschirr  spiilen 
das  Geschirr  abtrocknen 
das  Geschirr  aufraunen 
•*  den  Tisch  decken 
Ksrtoffeln  schalen 
Kochen  _ 

Staub  wischen 
. staubsaugen 

Pflanzen  versorgen 
die  Betten  ctachen 
einkauien 

auf  die  Kinder  aufpassen 
''  die  Fahrradei  putzen 
den  Schlauch  flicken 
das  Auto  waschen 
die  Schuhe  putzen-  • 
die  Wasche  aufhangen 
die  Waache  bugcln  ■ 

die  leeren  P lose  hen  _,wegbr  ingen 

I den  Hund  spazierenfiihren 

I das  eigene  Zimmer  soubcrhaltcn 

' den  Garten  pflegen 

' klcine  Reparaturen  taachen 


O 


Ich  spule  das  Geschirr. 

Mein  Bruder  putzt  die  Schuhe.^ 
Meine  Schwester .... 


Schreib'  auf,  wer  zu  Hause  was  macht.  Bilde  mindestens  zwdlf  Satze. 


1 Ich., 

2 
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Der  darauf  folgende  abschlieliende  Auftrag  ({13-2)  Wie  wurdest  du  die  Arbeiten 
zuhause  verteilen)  soil  ebenfalls  noch  individuell  schriftlich  durchgefuhrt 
werden : 


BEISPIEL  13-2  (Aufqaben  im  Haushalt;  Modalverben,  Koniunktiv) 

Wie  wiirdest  du  die  Arbeiten  zu  Hause  verteilen? 

1 Mein(e) ..  kbnnte. 


Die  Formulierung  mit  "...  konnte  ...  " und  die  beiden  vorgegebenen  Beispiele 
suggerieren  vage  eine  Auseinandersetzung  mit  geschlechtsspezif ischer  Vertei- 
lung  von  Haushaltsaufgaben . Es  fehlt  jedoch  einerseits  ein  pragma t ischer 
Handlungsrahmen  (mit  entsprechenden  Interaktionsregeln) , durch  den  eine  selb- 
standige  Auseinandersetzung  der  Schuler  in  der  Fremdsprache  hervorgerufen  und 
tatsachlich  gefuhrt  werden  kann  wie  etwa  in  13-3  angedeutet  (der  Leser  moge 
selbst  die  Spielregeln/Instruktionen  dazu  ausarbeiten/variieren) . Anderer- 
seits  fehlt  auch  die  Angabe  von  dafur  angemessenen  Redemitteln: 

|bEI$PIEL  13-3  (Aufqaben  im  Haushalt;  Modalverben^  Koniunktiv) I 


A 

(Mddchen ) 

Moiri  Bruder  kOrinte  oigontllch 
auch  ma 1 den  Tlach  deckon , 

Oder 


B 

{ Juncro ) 

Dann  mUrSLes t du  auch  ma  1 den 
Rasen  mShen 


(MSdchen) 

Mein  Brudec  kOnnte  auch  ruhlg 
mal  den  Tlsch  deckon . Dann 
wUrdc  ich  auch  mal  den  Rasen 
mShon ■ 


(M^dchen ) 

Ich  muli  auch  Immer  toeim  Ala  — 
waschen  helfen . Tch  wUrde 
vLel  J i.eber  das  Auto  waschen 


USW. 
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Die  Obung  bleibt  in  der  schriftlichen  vorbereitung  stecken.  Es  stellt  sich 
die  Frage,  wie  sich  ein  Handlungsrahmen  herstellen  laBt,  in  dem  die  Schuler 
mit  den  betreffenden  sprachlichen  Mitteln  in  der  Fremdsprache  gezielt  handeln 
konnen . 


Einen  moglichen  Ansatz  dazu  bietet  das  folgende  Rollenspiel,  bei  dem  ge- 
meinsam  Rntscheidunoen  getroffen  werden  mussen  (Einigungszwang  (2)).  Hand- 
lungsbedingungen  werden  wiederum  durch  geheime  Vorwahlen  konstituiert  (la, 
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a - In  diesen  Kalendet:  schtrelbst. 
du  fUt:  belde  Ta^e  In  dor 
erst-en  spalt.e  Jewells  4 SACHBN 
auf,  die  du  GEPLANT  Oder 

VERABREDET  hast,  z.B.  

Zeiiungen  luttragen 
MopciVFihind  repaneren 
■nimerm/)ogfen  t 
FuStMlI/Tenni^sw.  sptden 
mil ...  ift  dw  OiNCO 
neue  KIcidcr^lullpUneAuu.  ksuien. 
zum  Friteur 

ills  KimVTlKacer/Konun  usu. 
zu ...  /Fivund/Opa/usvi). 
fcrmehcn 

Hjutauf|iben  mKhen 
luuchUfcn 


b - In  der  zwolten  Spalte  schrelbst  du  auC,  welche  AuCgabon  du  er- 
ledlqron  kanna t /wl  1 Is t . 

c - In  dor  drltton  Spalte  3Ch.lloftiich  schrelbst  du  auC,  was  doln 
Partner  machon  soil 

I 2 BespseoKti  zu  zwelti  mu£  DeutisaK,  wez  woIoHm  Seol^en  . 

XKz  miiSti  euoK  au£  elne  Z^bsung  elnlg^n , Wezin  ndtil.9,  miiSti  l.hz 
auzo  Pliine  i.n  d«z  ezstien  Speltie  ^ndei^n . Vlel  Spafi , Papl. 


Im  Gegensatz  zu  Beispiel  12  etwa  1st  der  Gesprachsverlauf  nicht  mehr  durch 
ein  Diskursschema  steuerbar.  Die  Schuler  mussen  beim  Verhandeln  nicht  nur  Mo- 
dalverben  gezielt  verwenden  ("Kannst  du  nicht  ich  mul5  ...  namlich  unbe- 

bedingt  ...,  sonst  ...  Konntest  du  vielleicht  ...,  ich  mdchte  ...  namlich 
...  .")f  sie  mussen  je  nach  Konstellation  auch  weitere  Redemittel  einsetzen 
("...  geht  nicht,  weil  ich  ...  ."  "Wenn  du  ...,  dann  ...  ich  ...  ."  usw.). 
Dadurch  fordert  die  Ubung  gleichzeitig  pragmatische,  lexikalische  und  morpho- 
syntaktische  Variationen  heraus. 


4.  tibungsaufbau  und  Machbarkeit  im  Unterricht 


Es  sind  im  Prinzip  relativ  kleine  Eingriffe,  durch  die  auf  verschiedenen  Ni' 
veaus  ein  Handlungsrahmen  und  eine  Interaktionsbasis  fur  Ubungsaktivitaten 
hergestellt  werden  konnen.  Dies  muB  selbstverstandlich  gut  vorbereitet  und 
durchdacht  geschehen.  In  der  Reihenfolge,  in  der  Beispiele  hierfiir  prasen- 
tiert  wurc^'p,  zeigt  sich  bereits  eine  erkennbare  Progression  qua  Komplexi- 


o 
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tat,  Integration,  Ausfiih rungs tempo  und  Variation.  Es  ist  allerdings  im  Rahmen 
dieses  Artikels  nicht  moglich,  alle  Schritte  einer  vollstandigen  Ubungsse- 
quenz  zu  demonstrieren . Prinzipien  ftlr  den  Aufbau  von  Ubunasseauenzen  be- 
durfen  einer  weitergehenderen  Analyse  und  Diskussion.  Der  Erfolg  von  Ubungs- 
aktivitaten  wie  etwa  in  14  und  16  erfordert  nicht  nur  eine  gut  strukturier- 
te  Ubungssequenz  (cf.  dazu  BOLTE  e.a,  1987/1988).  Es  werden  auch  (neue)  An- 
forderunaen  an  das  classroom  management  des  Lehrers  gestellt.  Diesem  Aspekt 
mufi  m.E.  dann  auch  in  der  zukiinftigen  Diskussion  zu  kommunikativem  FU  die 
grofite  Aufmerksamkeit  gewidmet  werden.  Dies  bedeutet  eine  Herausforderung  an 
die  Kreativitat  aller  Beteiligten. 
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1.  INTRODUKTION 


pues 


ah 

bueno, 
fijate 
^no? 
quiero  decir 
Ivaya! 
ya  ves 


nS 

nS,  og  sS 
taenk  dig 
ikke? 
jeg  mener 
nej  dog! 
ser  du 


Ovenst&ende  er  eksempler  p&  s&kaldte  * gambitter. 


En  gambit  defineres  her  som  et  dialogtypisk  signal  af  verbal  eller  vokal  karakter,  hvis 
funktioner  ligger  pft  dialogens  interaktionelle  (diskursstrukturelle)  niveau,  hvor  de  medvirker  til 


dels  at  regulere  replikskiftet,  dels  at  skabe  kohserens  sSvel  mellem  replikker  som  intemt  i 
replikken: 


"We  shall  define  as  gambits  linguistic  items  whose  primary  function  is  to  maintain 
and  regulate  discourse.  By  maintaining  discourse  is  meant  the  establishment  of 
coherence  either  between  turns  of  speech  or  within  turns  of  speech.  By  regulating 
discourse  is  meant  the  distribution  of  turns  of  speech  among  the  discourse 
participants  in  terms  of  uptaking,  tumkeeping,  turngiving,  and  the  marking  of 
discourse  boundaries."  (Faerch/Kasper  1984;  69-70). 

I modssetning  til  en  replik  og  et  interaktionelt  trzek  (afsnit  2.3  og  2.4)  kan  en  gambit  ikke 
bidrage  til  dialogens  fortsatte  progression,  dvs.  til  at  bringe  den  frem  til  et  kommunikativt  m&l. 
Af  samme  Srsag  kan  en  gambit  heller  ikke  i sig  selv  udg0re  hverken  en  replik  eller  et 
interaktionelt  trsek,  men  kun  indg&  som  et  led  i samme.  (Edmondson  1981:  6). 

Omend  gambittemes  anvendelse  i dialogen  er  fakultativ,  indgir  de  som  en  vsesentlig 
bestanddel  i konversationel  adfserd.  De  bidrager  til,  at  en  dialog  forl0ber  s&  glat  og  flydende 
som  muligt,  samt  til  l0bende  at  sikre  og  efterpr0ve  kontakten  dialogparteme  imellem. 

FomiMet  med  denne  artikel  er  at  prsesentere  resultateme  af  en  kvalitativ  unders0gelse  af  brugen 
af  gambitter  i spanske  dyadiske  dialoger  med  et  uformelt  indhold.  Med  udgangspunkt  i 
gambittemes  placering  i relation  til  replikken  unders0gtes  deres  replikskifteregulerende  og 
kohserensskabende  funktioner  i et  diskursanalytisk  perspektiv  med  henblik  p&  en  systematisk 
fremstilling  af  deres  verbale  og  vokale  manifestationer  i det  spanske  hverdagssprog. 

S&vel  hvad  angSrden  metodiske  indfaldsvinkel  som  det  videre  bidrag  til  etablering  af  en 
dansk  terminologi  i forlsengelse  af  KasperAVagner  (1989)  (se  afsnit  9 og  10)  kan  foreliggende 
analyse  vaere  relevant  for  de  sprogfolk,  der  beskseftiger  sig  med  og  interesserer  sig  for  diskur- 
sive  og  pragmatiske  sprogfzenomener.  Ud  fra  en  rent  sproglig  synsvinkel  er  unders0gelsesre- 
sultateme  selvsagt  af  interesse  primsert  for  spanskfolk.  Ud  fra  en  implicit,  tilegnet  viden  g0r  vi 


Ifolge  Gyldendals  Fmmmedordbog  og  Polltikens  Nudansk  Ordbog  kommer  ‘gambit’  af  spansk 
'gambito'  og  arabisk  ’gambi’  og  er  en  betegnelse  for  en  Sbning  I skak,  hvormed  spillerne 
ofrer  en  eller  flere  bonder  for  at  opnS  en  fordel. 
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alle  brug  af  gambitter,  nkr  vi  kommunikerer  p&  spansk  - sp0rgsmilet  er  bare,  om  vi  altid  bruger 
dem  adzekvat,  dvs.  i overensstemmelse  med  de  gzeldende  sprogbrugsregler.  Her  er  vi  blevet 
ladt  i stikken  af  spanieme  selv,  der  ikke  bar  bidraget  med  umiddelbart  anvendelige  materialer 
inden  for  sprogbrugsanalyser,  med  denne  artikel  skulle  der  nu  vzere  ^bnet  mulighed  for  at  f& 
efterpr0vet  sin  diskursive  kompetence  p&  dette  punkt.  Samtidig  er  det  mit  h&b,  at  artiklen  vil 
kunne  udg0re  et  f0rste  grundlag  for  en  mere  milrettet  og  systematisk  indf0ring  i disse  diskur- 
sive elementer  p&  de  mellemste  og  h0jeste  undervisningstrin,  sSledes  at  man  gennem  en  h0j- 
nelse  af  den  metakommunikative  bevidsthed  kan  s0ge  at  bibringe  de  studerende  en  eksplicit, 
tillzert  viden  om  brugen  af  gambitter  p&  spansk. 

I Pluridicta  5 (1987)  opstiller  jeg  en  pragmatisk  diskursanalysemodel,  hvori  indgSr  en  skitse  til 
analyse  af  gambitter,  baseret  pi  Fzerch/Kaspers  (1984)  model.  I forhold  hertil  reprzesenterer 
foreliggende  analyse  en  stzerkt  revideret  udgave  (se  afsnit  3, 3.1  og  3.2). 


52.2 


3 


2.  DIALOGENS  INTERAKTIONELLE  NIVEAU 

En  fonidsaetning  for  at  analysere,  beskrive  og  forsta  gambittemes  funktioner  set  ud  fra  et 
diskursanalytisk  perspektiv,  er  indsigt  i det  begrebsapparat,  der  knytter  sig  til  dialogens 
interaktionelle  niveau.  (Om  dialogens  interpersonelle  niveau,  se  afsnit  8).  leg  vil  derfor  i det 
f0lgende  redeg0re  for  de  n0glebegreber,  der,  pa  dette  punkt,  vil  blive  anvendt  i analysen. 

Af  disse  er  'fase'  (eng.  phase),  'udveksling'  (eng.  exchange)  og  'interaktionelt  track* 
(eng.  move)  hentet  fra  Edmondson  (1981),  Edmondson/House  (1981)  og  House  (1982a),  hvis 
model  er  sacrdeles  velegnet  til  analyse  af  de  interaktionelle  strukturer  i dagligdags  dialoger  inden 
for  privatsfaeren.  Mod  ell  en  udmaerker  sig  frem  for  andre  ved  at  vaere  sa  tilpas  nuanceret  og 
fleksibel,  at  den  ubesvaeret  kan  rumme  de  komplekse  og  forskelligartede  strukturer,  der 
karakteriserer  denne  diskurstype.  Dog  har  jeg  modificeret  dele  af  deres  undertiden  unpdigt 
komplekse  og  ikke  altid  praecist  definerede  begrebsapparat  med  henblik  pa  at  h0jne  dets 
anvendelighed  til  det  givne  formal. 

2.1  Dialog 

En  dialog  er  en  interaktiv  og  interpersonel  kommunikationsproces.  Som  hovedregel  opbygges 
den  som  en  l0bende  udveksling  af  savel  verbale  dialogbidrag  (replikker)  som  non-verbale,  der 
intemt  reguleres  af  to  eller  flere  partnere  ('dyader*  hhv.  'polyader'),  der  pa  skift  patager  sig 
interaktionsroUeme  Afsender  og  Modtager. 

I foreliggende  analyse,  hvis  empiriske  grundlag  er  et  korpus  bestaende  af  dialoger  fra 
drejeb0ger  og  dramatekster  (se  afsnit  3),  betragtes  dialogen  diskursstrukturelt  som  den  stprste 
analyseenhed  og  afgracnses  ud  fra  scene-  og/eller  personskift. 

2.2  Fase 

En  dialog  kan  opbygges  af  tre  faser: 

-indledningsfasen 

-kernefasen 

•afsiutningsfasen 

Indlednings-  og  afslutningsfasen  er  som  oftest  af  rituel  og  fatisk  karakter.  Indledningsfasen 
bygges  op  af  forskellige  trin  (min  term),  der  typisk  indeholder  hilsefraser,  praesentationsfraser, 
velkomstfraser  og  anden  dialogintroducerende  adfaerd  i form  af  small  talk. 

Afslutningsfasens  trin  rummer  eksempelvis  indledende  opbrudsfraser,  konkluderende 
og  opresumerende  bemaerkninger  til  indholdet  i kernefasen,  taksigelser  og  afskedsfraser. 

I kernefasen  er  dialogens  id6-  og  indholdsmaessige  tyngdepunkt  centrereL 
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2.3  Replik 

En  replik  er  en  dialogpartners  verbale  bidrag  til  den  igangvaerende  dialog  inden  for  den 
sammenhaengende  periode,  den  p&gaeldende,  i sin  egenskab  af  Afsender,  bar  ordet.  S^ledes 
betragtes  et  non-verbalt  dialogbidrag  ikke  som  en  replik. 

I replikkens  interne  struktur  indgdr  den  mindste,  signifikante  diskursenhed:  det 
interaktionelle  traek.  En  replik  bestdr  maksimalt  af  to  interaktionelle  track,  hvoraf  det  f0rste  i sS 
fald  altid  er  et  responderende  og  det  andet  et  initierende  eller  reinitierende  traek  (se  nedenfor). 


2.4  Udveksling  og  interaktionelt  track 

En  dialogfase  opbygges  af  udvekslinger.  Der  skelnes  her  mellem  fig.  typer: 

- overordnede  udvekslinger 

- underordnede  udvekslinger 

- praeudvekslinger 

- praeresponderende  udvekslinger 


Hvad  angdr  de  forskellige  former  for  initiativ  og  respons  inden  for  udvekslingen,  skelnes 
mellem  fig.  interaktionelle  track: 


initierende 

reinitierende 

pracinitierende 

praeresponderende 

responderende 


- indleder  over-  og  underordnede  udvekslinger 

- indleder  underordnede  udvekslinger 

- indleder  praeudvekslinger 

- indleder  praeresponderende  udvekslinger 

- i form  af  negativ  respons 

positiv  respons  (med  lokal  lukning) 
positiv  respons  (med  total  lukning) 


2.4.1  Overordnede  og  underordnede  udvekslinger 

En  overordnet  udveksling  defineres  her  som  en  emneafgraenset  enhed,  i hvilken  parteme 
n&r  frem  til  et  endeligt  kommunikativt  resultat.  Efter  en  overordnet  udveksling  kan  parteme 
enten  gS  videre  med  et  nyt  dialogemne  eller  belt  afslutte  dialogen. 

En  overordnet  udveksling  kan  bestS  af  flere  sammenkaedede,  underordnede  ud- 
vekslinger, som  udg0r  udvekslingsinteme  delresultater  pS  vejen  frem  mod  det  endelige  kom- 
munikative  mai.  S^vel  over-  som  underordnede  udvekslinger  bestir  minimalt  af  to  dialogbi- 
drag, realiseret  af  to  forskellige  parter. 

I relation  til  ovenstSende  definitioner,  har  jeg  introduceret  sondringen  'lokal  lukning' 
og  'total  lukning'  af  en  udveksling.  Omend  Edmondson  (1981:  87)  erkender,  at  nogle 
udvekslinger  synes  at  lukke  mere  lokal t end  andre,  tager  han  ikke  konsekvensen  af  denne 
iagttagelse  med  inkorporering  af  en  selvstaendig  analyseenhed  til  markering  af  dette  faenomen. 
Medens  en  overordnet  udveksling  s&ledes  pr.  definition  lukkes  totalt,  er  en  underordnet 
udveksling  karakteriseret  ved  en  forel0big  eller  lokal  lukning. 

o 
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Overordnet  udveksling  best&ende  af  to  dialogbidrag: 

A ^Sepuede?  initierende  traek 

B Pasa,  Matilde.  (6)  positivt  responderende  traek  (total  lukning) 

Overordnet  udveksling  bestaende  af  tre  underordnede: 

A jAna!  initierende  traek 

B (Se  para).  Si,  tia.  positivt  responderende  track  (lokal  lukning) 

A Lo  menos  que  puedes  hacer  es  initierende  track 

pedir  permiso  para  levantarte. 

B Sf,  tia.  positivt  responderende  track  (lokal  lukning) 

^Puedo  ir  a ver  a Roni?  initierende  track 

A Sf,  claro  que  sf.  (9)  positivt  responderende  track  (total  lukning) 

Medens  overordnede  udvekslinger  kun  kan  indledes  med  et  initierende  track,  kan  de 
underordnede  udvekslinger  indledes  med  sAvel  et  initierende  som  et  reinitierende  track. 

Et  reinitierende  track  definerer  jeg  som  en  genfibning  af  det  tidligere  initierende 
track,  hvilket  vil  sige,  at  det  indholdsmacssigt  tager  form  af  en  gentagelse,  uddybelse  eller 
omformulering  af  det  p^gacldende  dialogemne.  Det  er  derfor  altid  samme  Afsender,  der 
realiserer  det  initierende  og  reinitierende  track.  Hvis  dialogpartneren  optracder  non-kooperativt  i 
form  af  et  eller  flere  negativt  responderende  track,  kan  Afsender  med  et  reinitierende  track  opnfi 
en  insisterende  effekt  med  henblik  p&  at  f&  gennemfprt  sit  kommunikative  mai. 

Jeg  g0r  opmacrksom  p4,  at  der  her  er  tale  om  en  bredere  definition  af  det  reinitierende 
track  end  hos  Edmondson/House  (1981),  og  at  denne  definitionsacndring  er  foretaget  med 
henblik  pft  klarere  at  kunne  skelne  mellem  reinitierende  og  negativt  responderende  track. 
Edmondson  og  House  skelner  i deres  model  mellem,  om  Afsender  ”re- affirms"  eller  "re- 
presents" indholdet  i replikken  (ibid:  40).  I det  fprste  tilfaclde  analyserer  de  den  interaktionelle 
enhed  som  et  negativt  responderende  track  og  i det  andet  som  et  reinitierende.  Til  illustration 
heraf  opstilles  nedenfor  deres  analyse  med  mine  acndringsforslag  ved  siden  af  (A's  to  negativt 


responderende  track  erstattes  af  reinitierende). 

A 

initierende 

(invitation) 

B 

negativt  responderende 

(afvisning) 

A 

negativt  responderende 

(overtalelse)  reinitierende 

B 

negativt  responderende 

(afvisning) 

A 

negativt  responderende 

(overtalelse)  reinitierende 

B 

positivt  responderende 

(accept) 
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2.4.2  Praeudvekslinger 

Forud  for  en  overordnet  udveksling  og  sammenkaedet  med  denne,  kan  forekomme  en  eller  flere 
praeudvekslinger,  der  tjener  til  at  bane  vejen  for  Afsenders  egentlige  kommunikative  m&l.  En 
prsBudveksling  indledes  her  pr.  defnition  af  et  praeinitierende  traek  (hos  Edmondson  og 
House  af  et  initierende),  der  p&  det  indholdsmaessige  plan  tager  form  af  en  forberedende 
forespprgsel.  Det  forelpbige  kommunikative  resultat  i form  af  en  respons  fra  dialogpartneren 
analyseres  i foreliggende  model  som  en  'lokal  lukning*.  Som  det  fremgSr  af  eksemplet 
nedenfor,  realiseres  det  praeinitierende  traek  og  den  overordnede  udvekslings  initierende  trxk  af 
samme  Afsender. 

A 4,Tienesmuchaprisa?  praeinitierende  traek 

B Mucha,  no.  positivt  responderende  traek  (lokal  lukning) 

A Pues  si  no  tienes  mucha  prisa,  initierende  traek 
te  vas  a tomar  un  vaso  de  lim6n 
conmigo. 

B (Accepterer)  (8)  positivt  responderende  traek  (total  lukning) 


2.4.3  Praeresponderende  udvekslinger 


Indlejret  i en  overordnet  udveksling  kan  forekomme  en  eller  flere  praeresponderende 
udvekslinger,  der  her  pr.  definition  indledes  med  et  praeresponderende  traek  (hos 
Edmondson  og  House  med  et  initierende). 

Med  dette  traek  kan  Afsender  anmode  sin  dialogpartner  om  at  gentage,  uddybe  eller 
angive  Srsagen  til  et  sagsforhold,  der  er  fremsat  i den  forudgSende  initiering.  Ud  fra 
dialogpartnerens  supplerende  information  afgpr  Afsender,  om  han  vil  fremkomme  med  en 
positiv  eller  negativ  respons.  Bemaerk,  at  en  praeudveksling  lukkes  lokalt. 


A ^Te  vienes  conmigo,  Ani? 
B ^Donde? 

A A investigar. 

Anda,  vente  conmigo. 

B De  acuerdo.  (9) 


initierende  traek 
praeresponderende  traek 
responderende  traek  (lokal  lukning) 
reinitierende  traek 

positivt  responderende  traek  (total  lukning) 
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2.5  Replikskifte 


Et  replikskifte  indebsrer,  at  de  involverede  paner  p3  skift  gpr  brug  af  deres  ret  eller  pligt  til  at 
yde  et  verbalt  dialogbidrag.  Replikskiftet  og  dets  mekanismer  dlegner  man  sig  ubevidat  gennem 
den  sproglige  opdragelse  og  erfaring.  Medmindre  der  opstir  en  konHikt  i forbindelse  med 
fordelmg  af  taleretten,  er  disse  mekanismer  ikke  blandt  de  elementer  i dialogen.  man  notmalt 
retter  opm*rksomheden  mod.  Man  kan  sige,  at  de.  i mods*ming  til  det  handlingsmsttede 
orgrundsplan,  der  udgpr  dialogens  rpde  trSd,  bar  baggnindsstatus  i dialogen  og  derfor  kun 
registreres  intuitivt  (Berg  Sprensen  1988:  15-16). 

Lige  sa  problemfrit  replikskiftet,  under  nonnale  omsttendigheder,  administreres  af 
parteme  i en  dialog,  lige  s3  problemfyldt  er  det  for  konversadons-  og  diskursanalydkere 
teoretisk  at  kortlsgge  og  forklare  de  strukturelle  principper  bag  dette  konversationelle 
fenomen.  Selv  om  mange  underspgelser  bar  fokuseret  p3  sekvensering  af  dialoger,  er  der  bidtil 
kun  udarbejdet  to  egendige  modeUer,  som  berkort  skal  omtales. 

Begge  tager  udgangspunkt  i det  kanfliktfrie.  replikskifte,  med  ingen  eller  kun  et 
minimum  af  simultane  replikker  og  pauser;  men  modelleme  er  forskellige,  bvad  ang3r  deres 
forklaringer  p3  de  bagvedliggende,  funktionelle  elementer.  De  amerikanske  etnometodologer 
(Sacks/Scbegloff/Jefferson:  1974)  mener,  at  der  bag  den  observerbare  regelmsssigbed  i 
interaktiv  adfsrd  ligger  et  fundamentalt  regelsst  eller  en  norni,  som  dialogpartneme  ubevidst 
respekterer  i deres  felles  administration  af  replikskiftet.  M3den,  bvorpa  replikskiftet 
administreres  i en  given  dialog,  er  ganske  vist  situationsbestemt  - f.eks.  vil  en  dialog  inden  for 
insmutionelle  rammer  folge  et  mere  forudsigeligt  mpnster  end  en  dialog  inden  for  privatsfsren  - 
men  til  trods  for  s3danne  kontekstbundne  variationer  er  de  fundamentale  principper, 
etnometodologeme  bar  formuleret,  utvivlsomt  den  altdominerende  norni  i de  fleste  kulturer. 

Stsrkt  forenklet  forbolder  det  sig  ifolge  Sacks  et  al.  sSledes,  at  parteme  i en  dialog 
identificerer  visse  syntaktisk,  semantisk  og  prosodisk  afgrtensede  diskursenbeder  som 
potentielt  afsluttede  replikker  og  punktet  berefter  som  et  sikaldt  overgangsrelevant  sted,  efter 
hvilket  den  nsste  replik  kan  initieres.  Ud  fra  forskellige  teknikker  for  selekdon  af  nsstetaleren, 
fir  parteme  sSledes  lokalt,  dvs.  replik  for  replik,  "forbandlet"  sig  frem  til  en  fordeling  af 
taleretten  p3  en  s3dan  made,  at  simultane  replikker  (bvor  bade  A og  B tager  Afsendeirollen)  og 
lange  pauser  (bvor  bade  A og  B tager  Modtagerrollen)  stort  set  undgas. 

Hos  Duncan  (1972,  1973),  Duncan/Niederebe  (1974)  og  Duncan/Fiske  (1977),  der 
reprssenterer  en  mere  socialpsykologisk  linie  inden  for  den  amerikanske  konversationsan^yse 
end  etnometodologeme,  forklares  replikskiftet  udelukkende  ud  fra  de  signaler  af 
paralingvistisk.  Wnetisk  og  verbal  karakter,  parteme  gpr  brug  af  i replikskiftepiocessen.  Deres 
bypotese  er,  at  talerskiftet  er  afbsngigt  og  styret  af  disse  signaler. 

modelleme  at  kunnedanne  udgangspunkt  for  en  teoretisk 

besknvelse  af  princippeme  og  de  formale  strukturer  bag  replikskiftet.  For  nsrmere  kritik  af 
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modelleme  henvises  til  Edmondson  (1981:  38  fO,  Levinson  (1983:  296  ff),  Haslett  (1987)  og 
Berg  Sdrensen  (1988:  17  ff).  I praksis  kan  der  nxppe  v*re  nogen  tvivl  om.  at  de  to  modeller 
sameksisterer,  sSledes  at  regelsaettet  og  signaleme,  der  er  socialt  og  kulturelt  betingede  og 
anvendes  med  forskellige  kontekstbestemte  funktioner,  p&  en  eller  anden  vis  komplementerer 
hinanden  og  understptter  dialogpartneme  i samarbejdet  omkring  administrationen  af 
replikskiftet. 
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3.  INTRODUKTION  TIL  ANALYSEMODELLEN 

Fokuserer  man  som  her  udelukkende  pi  signaler  af  verbal  og  vokal  karakter,  viser  en 
gennemgang  af  andre  unders0gelser  pi  omridet,  at  der,  afhzengigt  af  den  enkelte  forskers 
videnskabelige  indfaldsvinkel,  er  blevet  udarbejdet  ret  forskelligartede  modeller  til  analyse  og 
klassificering  af  disse  dialogtypiske  elementer,  der  bl.a.  hos  Beneke  (1975),  Keller  (1981), 
Edmondson  (1977,  1981)  og  Edmondson/House  (1981)  benzevnes  'gambitter'.  Da  det  her  vil 
f0re  for  vidt  at  redeg0re  for  modellemes  forskelle  og  ligheder,  skal  henvises  til  Kasper  (1981: 
234-243)  for  en  gennemgang. 

Det  primzere  udgangspunkt  for  foreliggende  analyse  er  Fserch/Kasper  (1984),  hvis 
analysemodel  udmzerker  sig  ved  at  vzere  den  bedst  differentierede  af  de  eksisterende.  De 
overtager  termen  ’gambit*  og  opnSr  gennem  en  viderebearbejdelse  af  Edmondsons  model  en 
klarere  afgrzensning  af  signalemes  funktion  og  dermed  den  hidtil  mest  entydige  definition  af 
gambitbegrebet  (se.  p.  1). 

Hvor  Edmondsons  overordnede  klassificering  er  baseret  pi  gambittemes  referenceret- 
ning  (bagudrettet  - intern  - fremadrettet),  foretager  Fzerch/Kasper  en  sammenkaedning  mellem 
de  enkelte  gambitkategorier  og  deres  replikskifteregulerende  og  kohaerensskabende  funktioner 
(kohaerens  mellem  replikker  kalder  de  'Afsender-Modtager-kohaerens*,  og  replikintem  kohae- 
rens  benaevnes  ’Afsender- kohaerens’).  Pi  dette  grundlag  n&r  de  frem  til  fig.  klassificeringsmu- 
ligheder  (ibid:  73): 


Replikskifteregulering 

gambit-kategori 

Kohaerens 

- baggrundssignalering 
(uptaking) 

Afsender  - Modtager 

- overtagelse  af  talerctten 
(tumt^ng) 

Afsender  - Modtager 

- fortsaettelse  af  taleretten 
(tumkeeping) 

Afsender 

overdragelse  af  taleretten 
(tumgiving) 

Afsender  - Modtager 

- overgangsmarkering 
(maitog) 

Afsender  - Modtager 
Afsender 

Et  sekundaert  udgangspunkt  for  mine  analyser  er  Feldmann  (1984),  der  repraesenterer  det 
f0rste,  og  hidtil  eneste,  fors0g  pi  at  beskrive  anvendelsen  af  spanske  gambitter  ud  fra  et 
diskursanalytisk  perspektiv. 


3EST  COPY  AVAILABLE 
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TU  grand  for  sin  analyse  Ixgger  Feldmann  Edmondsons  (1977,  1981)  gambittypologi, 
(med  inkorporering  af  Fsrch/Kaspers  'marking'-klasse).  Dette  valg  begrundes  med,  at 
Edmondsons  model  tillader  inkorporering  af  sproglige  elementer  med  sSvel  diskursstrukture- 
rende  som  interpersonelle  funktioner.  Argumentationen  kan  undre,  fordi  forskningen  inden  for 
omrSdet  netop  tenderer  imod  en  klarere  distinktion  mellem  diskursens  interaktionelle  og  inter- 
personelle niveau,  en  tendens  som  Fxrch/Kasper  understptter  ved  ikke  at  inddrage  de  sSkaldte 

modalitetsmarkprer  i deres  gambitanalyse.  (Se  afsnit  8). 

Ud  fra  gambittemes  referenceretning,  der,  som  tidligere  nxvnt,  er  Edmondsons  over- 
ordnede  klassificeringskriterium,  anvender  Feldmann  en  deduktiv  metode  i sin  analyse.  Dette 
giver  hende  i flere  tilfxlde  problemer  med  at  f5  indpasset  visse  spanske  gambitrealisationer  i 
Edmondsons  engelsksprogede  typologi  og  resulterer  undertiden  i noget  uoverskuelige  og 
usystematiske  beskrivelser  af  de  enkelte  gambittyper.  Dette  kunne  vxre  undgSet  ved  en  induknv 
fremgangsmade  og  gennem  oprettelse  af  sprogspecifikke  kategoner. 

Med  de  nsevnte  forbehold  in  mente,  udmunder  Feldmanns  analyse  imidlertid  i en 
grundig  og  detaljeret  beskrivelse  af  et  ptent  udvalg  af  spanske  gambitforekomster  og  bar  i flere 
tilftelde  kunnet  udgpre  et  nyttigt  sammenligningsgrandlag  for  mine  egne  analyser. 

Det  empiriske  grandlag  for  foreliggende  underspgelse  er  dialoger  fra  sSkaldte  b>-ugstekster 
(Npjgaard  1975).  Herved  forstSs  drejebpger  og  dramatekster  produceret  med  henblik  pa 
henholdsvis  filmatisering  og  opfprelse.  (Se  fortegnelse  over  anvendt  materiale  i afsnit  11). 
Sadanne  bragstekster.  foruden  narrative  tekster  indeholdende  megen  dialog,  vinder  stprre  og 
stpire  indpas  som  empirisk  materiale  i underspgelser  af  almensproglig  diskurs.  og  for  videre 
laisning  om  dette  emne  kan  henvises  til  Bunon  (1980),  Betten  (1983)  og  Bulow  Moller  (1986). 

Regiebemterkningemes  eksplicitering  af  paralingvistiske  og  kinetiske  elementer  vanerer 
meget,  og  derfor  bpr  en  underspgelse.  der  inddrager  disse  diskurselementer,  medtage  bade  1yd- 
og  bil’ledsiden.  Til  det  konkrete  formal,  en  kvalitativ  analyse  af  de  rent  verbale  og  vokale 
signaler,  der  knytter  sig  til  diskurskohxrens  og  regulering  af  replikskiftet,  bar  tekstsiden 
imidlertid  vist  sig  at  vtere  fyldestgprende  som  empirisk  materiale. 

Selve  analysen  pabegyndte  jeg  med  udgangspunkt  i Fxreh/Kaspers  model,  hvis  overordnede 
klassifikationskriterium  er  gambittemes  replikskifteregulerende  funknoner. 

Med  denne  fremgangsmade  fik  jeg  imidlertid  problemer  med  bl.a.  placering  af  de  replik- 
inteme  appelsignaler  (afsnit  5.3),  som  ikke  bar  nogen  funktion,  hvad  angar  taleretten,  men  pn- 
mxrt  tjener  til  at  appellere  til  Modtager  om  fortsat  opmxrksomhed.  Endvidere  viste  det  sig,  at 
en  given  replikskifteregulerende  funktion  ikke  automatisk  kan  sammenkobles  med  en  kohs- 
rensskabende  funktion,  saiedes  som  Fterch/Kaspers  skematiske  opstilling  indicerer. 
Eksempelvis  bar  de  dialogabnende  gambitter  (afsnit  4.4)  ikke  noget  forudgaende  dialogbidrag 
at  skabe  kohairens  til.  men  signalerer  udelukkende.  at  Afsender  nu  tager  ordet  for  at  indlede  en 
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dialog.  Endelig  kan  man  stille  sp0rgsmfilstegn  ved,  om  gambitter  med  baggrunds signal erende 
funktion  Cuptaking’)  kan  siges  at  skabe  kohserens  mellem  Afsenders  og  Modtagers  dialogbi- 
drag.  Fserch/Kasper  (1984:  71)  fremf0rer,  at  kohserens  skabes  mellem  dialogbidrag  (’turns’) 
eller  mellem  interaktionelle  track  (’moves’),  men  da  gambitter  if0lge  forfatternes  egen  definition 
ikke  i sig  selv  kan  udg0re  hverken  et  dialogbidrag  eller  et  interaktionelt  traek,  mener  jeg  pd 
denne  baggrund  ikke,  at  der  kan  vaere  tale  om  en  egentlig  kohaerensskabende  funktion  mellem 
et  baggrundssignal  og  en  replik.  (Jf.  definition  af  gambitter  i extraposition  naeste  side). 

I stedet  for  gambittemes  replikskifteregulerende  funktioner  bar  jeg  som  et  mere  entydigt 
og  enkelt  klassifikationskriterium  valgt  at  tage  udgangspunkt  i gambittemes  placering  i 
relation  til  replikken  og  skelner  i foreliggende  model  mellem  fire  overordnede  gambitklas- 
ser: 

gambitter  i praeposition 

- intraposition 
• postposition 

- extraposition 

Efter  denne  f0rste,  overordnede  klassificering  bar  jeg  pi  basis  af  en  induktiv  metode  oprettet 
sdvel  universelle  som  sprogspecifikke  over-  og  underordnede  kategorier  med  replikskifteregule- 
rende og/eller  kohaerensskabende  funktioner.  Bemaerk,  at  nogle  gambitkate gorier  og  -typer  er 
multifunktionelle. 


o 
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3.1  Prasentation  af  modellen 


- gambitter  i prte position 

neutral  feedback 

adversativ  feedback 

ekspressiv  feedback 

dialogdbning 

initiativ 

respons 

skiff 

brud 


Pi  et  overgangsrelevant  sted  sker  der  et  skift  i 
interaktionsrolleme  ved,  at  Mcxitager  signalerer,  at 
han  nu  tager  ordet  og  dermed  p^tager  sig  Afsender- 
rollen. 

De  praepositionelle  gambitter  kan  skabe  konarens 
mellem  to  dialogbidrag,  starkest  som  indledere  til 
responderende  trak,  svagest  i initierende.  I de  dia- 
log^bnende  replikker,  med  manglende  referencemu- 
lighed  til  en  forudg^ende  replik,  er  gambittemes  ko- 
harens skabe nde  funktion  belt  bortfaldet,  og  de  f lin- 
gerer udelukkende  som  opmarksomheds-  og  kal- 
designaler  ved  dialogens  start. 


- gambitter  i intraposition 
skift 

dialogfyld 

appel 


- gambitter  i postposition 
appel 


Disse  gambitters  primare  funktion  er  at  skabe  re- 
plikintem  koharens  samt  at  signalere,  at  Afsender 
0nsker  at  beholde  taleretten.  Til  dette  form&l  anven- 
des  skifte signaler,  der  skal  sikre  en  glidende  over- 
gang mellem  forskellige  faser,  dialogenmer  og  -trin. 
Endvidere  anvendes  fyldeord  og  t0vesignaler  med 
henblik  p&  at  skabe  et  sk  ubrudt  og  flydende  dia- 
logbidrag som  muligt,  uden  for  mange  og  for  lange 

pauser.  ^ , 

En  sekundar  funktion  varetages  af  appel  signaler  og 
visse  fyldeord,  hvormed  Afsender  S0ger  at  fasthol- 
de  Modtagers  opmarksomhed  og  engagement  i det 
igangvarende  dialogbidrag. 

Den  eneste  gambitkategori,  der  forefindes  i denne 
position  er  appelsignaleme,  hvormed  Afsender  pa 
samme  tid  afgiver  taleretten  og  fremkalder  en  kom- 
munikativ  reaktion  fra  dialogpartneren.  Der  skabes 
koharens  mellem  de  to  dialogbidrag. 


- gambitter  i extraposition 

neutral  feedback 
ekspressiv  feedback 


f0lger  med  i Afsenders  dialogbidrag,  uden  at  g0re 
krav  pi  taleretten.  Denne  baggnmdssignalering  ud- 
g0r  et  vasentlig  element  i en  dialogisk  proces,  idet 
den  interaktive  og  interpersonelle  dimension,  der 
netop  karakteriserer  en  dialog,  ville  bortfalde  uden 
disse  signaler  og  Afsenders  bidrag  virke  monolo- 
gisk. 


lambitter  i denne  position  har  udelukkende  en 
ommunikativ  st0ttefunktion  og  skal  ikke  forveks- 
5S  med  hverken  en  replik  eller  et  interaktionelt  trak, 
om  er  karakteriseret  ved  deres  medvirken  til  at 
ringe  en  dialog  frem  til  et  kommunikativt  resultat. 
led  baggrundssignaleme  tilkendegiver  Modtager  i 
r»o  aWiv  Ivtter  at  han 


13 


3.2  Gambittypologi 
PR/EPOSITION 


4.1  Neutral  feedback  4.3  Ekspressiv  feedback 


a.  ah 
bueno 
sf 
ya 


pero,  bueno 
pero  + vokativ 
inteijektioner 
vokativer 


b.  ah,  claro 
ah,  sf 
ah,  eso  es 
claro 

claro,  hombre 
claro  que  sf 
desde luego 
es  cierto 
eso  es 
es  verdad 
evidentemente 
lo  comprendo 
por  supuesto 
naturaimente 
sf,  eso  sf 
sf,  sf 

denes  raz6n 
^verdad  que  sf? 

c.  lo  sabfa 

me  lo  figuraba 
ya  decfa  yo 
ya  lo  creo 
ya  lo  s^ 
ya  me  acuerdo 

4.2  Adversativ  feedback 

bueno 
bueno,  pero 
bueno,  pues 
bueno,  ya,  pero 
claro  pero 
de  acuerdo,  pero 
pues 
sf,  pero 
ya,  pero 


4.4  DialogSbning 

eh 

oye 

qu6 

4.5  Initiativ 

a.  pues 

b.  bueno,  pues 
pues 

c.  bueno 
bueno,  pues 
en  fin 

d.  esque 

el  caso  es  que 
la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 

e.  o sea  que 

f . a ver 
escucha/e 
figurese 
fijate 
mira 

mire  usted 

csabes? 

cse  da  cuenta? 

ISQ  figura  usted? 
vamos  a ver 
verds 


6 Respons 

bueno 
bueno,  pues 
eh 

el  caso  es  que 
es  que 
hum 

la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 
mira 

mire  usted 
pues 

vamos  a ver 

J Skift 

ah,  por  cierto 
ah,  se  me  olvidaba 
ah,  una  cosa 
a propdsito 
a ver 
bueno 

cambiando  de  tema 
hablando  de  otra  cosa 
mira 
oye 

para  hablar  de  otra  cosa 
por  cierto 
^sabes? 
isabe  usted? 
vamos  a ver 
volviendo  a lo  de  antes 

bueno 

bueno,  pues 

entonces 

pues 

Brud 

basta 
bien 
bueno 
bueno,  pues 
esti  bien 
pues 

ya  esti  bien 
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INTRAPOSITION 


5.1  Skift 

a.  ah 

ah,  una  cosa 
ah,  oye 
aver 
bueno 
mira 
oye/oiga 
por  cierto 
vamos  a ver 

b.  bueno 
bueno,  pues 
entonces 
pues 

5.2  Dialogfyld 

a.  bueno,  pues 

b.  bueno 
digo 

es  decir 
mejor  dicho 
quiero  decir 
vamos 

c.  bueno 
en  fin 

o sea  que 
total  que 

d.  elcasoesque 
es  que 

la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 

e.  escucha/e 
figurate 
fQate 
fijese 
mira 

mira  usted 
ya  te  imaginas 
ya  ves 
ya  ve  usted 


5.3  Appel 

^comprendes? 

6eh? 

^entiendes? 

i,no? 

^no  crees? 

^no  leAe  parece? 
^sabes? 

^sabes  lo  que  te  digo? 
^sabe  usted? 

^se  entera? 

^te  enteras? 
justed  comprende? 
^verdad? 


POSTPOSITION 

6.1  Appel 

^de  acuerdo? 
6eh? 

^entiendes? 

^hun? 

i,no? 

^no  crees? 

^no  es  cierto? 
^no  es  verdad? 
^no  leAe  parece? 
^o  no? 

^sabes? 

^te  das  cuenta? 
i,vale? 

^verdad? 


f.  bueno 

c6mo  lo  dirfa 

digamos 

eh 

humm 
no  s6 

no  s6  c6mo  decirte 


extraposition 

. 1 Neutral  feedback 
ah 

ah,  sf 
claro 

claro,  pues 
claro  que  sf 
desde  luego 
exactamente 
hum 

lo  comprendo 
muy  bien 
sf 

sf,  sf 

sf,  es  verdad 
sf,  te  entiendo 
sf,  ya 
sf,  ya  lo  s6 
^verdad  que  sf? 
ya 

ya  entiendo 
ya,  ya 

7.2  Ekspressiv  feedback 
bah 

caramba 
cono 
dios  mfo 
dios  santo 
jesus 
joder 
madremfa 
no  me  diagas 
pchss 

qu6  barbaridad 
qu6  lata 
uff 
vaya 

virgen  santa 
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4.  PR.EPOSITIONELLE  GAMBITTER 
4.1  Neutral  feedback 

Nedenstaende  feedback-signaler  bar  en  neutral,  bagudrettet  reference  til  forudgaende  replik. 
Afsender  signalerer  registrering  af,  enighed  i eller  forhandskendskab  til  indholdet  i dialogpan- 
nerens  replik.  Signaleme  indleder  initierende  og  (positivt)  responderende  triek. 


a.  ah 
bueno 
$1 
ya 

Afspder  signalerer,  at  han  har  registre- 
ret  indholdet  i den  forudgaende  replik 
og  accepterer  det  som  vserende  relevant 
for  den  igangvserende  dialog. 


A Pues  he  venido  porque  Paca,  la  sobri- 
na  de  la  ponera,  tambidn  me  arregla  a 
mi  el  piso. 

B Ah.  No  me  habia  dicho  una  palabra. 


* 


ah,  claro 

es  verdad 

A 

ah,  SI 

evidentemente 

B 

ah,  eso  $i 

lo  comprendo 

A 

claro 

por  supuesto 

claro,  hombre 

naturalmente 

B 

claro  que  $i 

SI,  eso  SI 

desde  luego 

SI,  SI 

A 

es  cierto 

tienes  raz6n 

eso  es 

^verdad  que  si? 

jPobrecillo! 

No  hay  por  qu6  compadecerle. 

Tienes  razon.  El  peor  trago  es  para 
vosotros. 

Tampoco  hay  que  compedecernos  a 
nosotros. 

Claro,  en  realidad  nadie  tiene  la  culpa 
de  lo  que  ha  hecho  tu  hijo.  (6) 


Afsender  signalerer  enighed  i og  forst&- 
else  for  indholdet  i den  forudgaende 
replik. 


c.  lo  sabia 

me  lo  figuraba 
ya  decia  yo 
ya  lo  creo 
ya  lo  s4 
ya  me  acuerdo 

Afsender  signalerer  forhandskendskab 
til  eller  genkendelse  af  indholdet  i den 
forudgaende  replik. 


A He  dejado  a mi  marido. 

B Ya  lo  se.  Su  marido  me  llam6  anoche 
e intentd  responsabilizarme  de  que 
usted  le  hubiera  dejado.  (lO) 
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4.2  Adversativ  feedback 

Som  indleder  til  negativt  responderende  eller  reinitierende  iraek,  kan  feedback-signaler  have  en 
adversativ  funktion,  der  kommer  mere  eller  mindre  eksplicit  til  udtryk,  afhaengigt  af  konteksten, 
Adversativitetsgraden  varierer  fra  et  svagt  forbehold  over  for  indholdet  i dialogpartnerens  for- 
udg^ende  replik  til  afvisning  af  bans  kommunikative  intentioner, 

Realisationerne  ’bueno/claro/si/ya  + pero’  og  lign,  rummer  eksplicit  et  dobbelt  betyd- 
ningsindhold.  Med  det  fprste  element  anerkender  Afsender  det  forudgSende  bidrag  som  vae- 
rende  relevant  for  den  igangvaerende  dialog,  medens  adversativiteten  kommer  til  udtryk  i det 
andet  element. 


bueno 

A 

Algun  dfa  se  nos  acabar^  el  dinero,  ^no? 

bueno,  pero 

B 

Bueno,  pero  nos  mandardn  m^s.  (7) 

bueno,  pues 

bueno,  ya,  pero 

* 

claro,  pero 

de  acuerdo,  pero 

A 

Tu  sabes  que  mi  colegio  es  muy  de  derechas. 

pues* 

SI,  pero 

B 

Bueno  ...  Es  un  colegio  normal.  No  es  de  curas. 

A 

Ya,  pero  es  de  derechas,  (4) 

ya,  pero 

* 

A 

Perddn,  Manolita,  El  otro  dfa  no  supe  lo  que  decia. 

B 

Pues  yo  lo  entendi  muy  bien. 

A 

Bueno  ...  Si  lo  piensas  eso,  al  fin  y al  cabo,  no 
quiere  decir  nada. 

B 

^Ah,  no? 

A 

Quiere  decir  s61o  que  uno  est^  enfadado.  Y yo  estaba 
enfadado. 

B 

Pues  yo  tambi6n  lo  estoy  ahora,  (4) 
* 

A 

No  tiene  dinero,  ^verdad? 

B 

Desde  hace  mucho  tiempo. 

A 

Ni  posibilidades  de  encontrarlo. 

B 

Yo  no  dirfa  eso. 

A 

jPues  yo  sf  lo  digo!  (7) 

* I sin  egenskab  af  konsekutiv  partikel  analyseres  'pues'  ikke  som  gambit,  men  henregnes  til 
de  sproglige  midler  af  syntaktisk  og  semantisk  karakter,  der  bidrager  til  at  sikre 
diskurskohaesionen  mellem  saatninger  (konnektorer). 

Det  samme  gaelder  for  'entonces*  i senere  afsnit. 
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4.3  Ekspressiv  feedback 

Med  denne  feedback- type,  der  har  ekspressiv  funktion,  signalerer  Afsender  en  emotionel  reak- 
tion  pS  indholdet  i dialogpartnerens  forudgSende  replik. 

Disse  signaler  repraesenterer  den  mest  omfattende  gambitkategori,  med  mange  forskel- 
lige  realisa doner,  der  hver  isaer  rummer  et  meget  vidt  betydningsspektrum.  Dette  betydnings- 
spektrum  har  jeg,  for  overskuelighedens  skyld,  valgt  at  gengive  i stikordsform  med  n0gleord 
for  pagaeldende  realisation,  sammenstykket  fra  M.M.  (Marfa  Moliner:  1966),  W.B.  (Werner 
Beinhauer:  1968)  og  J.M.  (Jaime  Martin;  1974). 

Af  pladshensyn  er  det  selvsagt  kun  et  lille  udsnit  af  de  reelt  forekommende  realisationer, 
jeg  her  kan  medtage  og  desvaerre  kun  illustreret  med  et  sparsomt  eksempelmateriale. 


. A 6Por  qu6  no  denes  confianza  en  mf? 

admiracion,  alegria,  bienestar,  B jAh,  qu6cosas  se  te  ocurren,  mujer!  (i) 

dolor,  ira,  pena,  sorpresa,  susto, 
tristeza  (W.B.,  M.M.) 

* 


ah,  claro 
ah,  sf 

‘'Su  empleo  especifico  es  para 
mostrar  el  que  habla  que  acaba  de 
caer  en  la  cuenta  de  ciena  cosa". 
(M.M.) 


A ^No  le  echas  apio? 
B jAh,  si!  Trae.  (10) 


* 


ay  A 

alegna,  bienestar,  desagrado, 
dolor,  sobresalto,  susto.  (W.B.,  B 

M.M.) 

bah  \ 

desd^n,  desprecio,  incredulidad,  B 

rechazo  (W.B.,  M.M.) 


Si  no  se  cargan  a ese  don  Alejandro  un  dfa  de 
estos  ... 

jAy,  papd,  te  pareces  a mamd!  (4) 

* 


A los  cincuenta  y dos  anos  una  mujer ... 
jBah,  deja  de  preocuparte!  (8) 


caray 

asombro,  disgusto,  enfado, 
miedo,  protesta,  sorpresa,  susto. 
(W.B.,  J.M.) 


A Un  muchacho  tan  joven  embarcado  en  una 
aventura  tan  interesante. 

B jElisa! 

A i Caray!  Todo  lo  que  digo  estd  mal.  (6) 
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huy 

asombro,  desagrado,  extraneza, 
sorpresa.  (W.B.,  M.M.) 


jolin 

admiracidn,  enfado,  fastidio,  sor- 
presa. (J.M.) 


A i,No  quiere  una  copa?  Un  conac  le  sentird  bien. 

B iHuy,  no  me  gusta  el  conac!  i,No  tiene  Piper- 
mint?  (5) 


A i,Lo  puedo  ver  ya? 

B Un  momento,  un  momento.  No  seas  impaciente. 
A i JoUn,  has  dicho  cinco  minutos!  (12) 


pero,  bueno 

pero  + vokativ 

disgusto,  enojo,  indignacidn,  re- 

convencidn,  sorpresa.  (W.B., 

M.M.) 


A Quiero  acostarme  contigo. 

B iPero,  hombre!  ...  No  pretenderds  que  lo  ha- 
gamos  aquf,  en  la  cocina  y con  mi  marido  y tu 
novia  en  la  habitacidn  de  al  lado.  (lO) 


uf{f) 

cansancio,  fastidio,  repugnancia, 
sofocacidn.  (M.M.) 


vaya 

compasidn,  desagrado,  desen- 
gano,  desilusidn,  disgusto,  fasti- 
dio, protesta,  queja,  simpatfa, 
sorpresa.  (M.M.) 


A Hace  mucho  calor,  i,eh?  . 

B jUr  Como  sigamos  asf,  nos  vamos  a asfixiar. 

(8) 


A Creo  que  me  he  enamorado  de  Laura. 

B iVaya,  vaya!  ...  No  hace  falta  que  me  aclares 
que  ella  te  corresponde.  (10) 


* 


vokativer: 

chico 

chica 

hijo 

hija 

hombre 

mujer 


- exclamaciones  en  lenguaje 
familiar 

- en  situaciones  afectivas  (W.B.) 


A A mf  las  peliculas  de  guerra  no  me  gustan  nada. 
B iHombre!  iQue  no  se  diga!  A punto  de  ascen- 
der a general,  y no  te  gustan  las  de  guerra.  (lO) 


A Me  fastidia  dejar  a Lola  en  Cuenca  cada  vez  que 
vengo  a Madrid. 

B iHijo!  Parecdis  Hansel  y Gretel.  Lo  que  de- 
berfas  hacer  es  dejarte  de  hermanitas  y casarte  de 
una  vez.  (lO) 


ANDRE: 
ah,  Dios 
anda 

ay,  madie 
bueno,  bueno 
caramba 

madre  de  mi  alma 
madre  mfa 
malditasea 
muy  bien 


no  me  digas 
oh 

oye,  oye 
por  Dios 
psche 
puff 

vaya  pcff  Dios 


qu6  asco  carajo 

qu6  barbaridad  cono 

qu6  disgusto  joder 

qu6  envidia  leche 

qu6  locura  mierda 

qu6  pena 
q\i6  risa 
q\i6  va 
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4.4  DialogSbning 


Med  et  dialogSbnende  signal  tager  Afsender  ordet  ved  dialogens  start.  Det  skal  understreges 
der  er  tale  om  dialoger,  der  Sbnes  direkte,  uden  forudgSende  indledningsfase. 


a.  eh 
oye 

Fungerer  som  dialoginitierende  op- 
m^rksomheds-  og  kaldesignal 


b.  ique? 

Fungerer  som  abningssignal  fpr  et  dia- 
loginitierende spprgsmai. 


A jEh,  tu,  despierta!  jVamos,  guapa!  Si 
vamos  a mi  pueblo,  no  voy  a presen- 
tee con  una  tia  vestida  de  loca. 

B iQue  dices!  ^Est^s  loco?  (12) 

* 


A iQu6?  ^no  te  diviertes? 
B Mierfa  ...  estoy  fatal. 

A No  tienes  buena  cara.  (12) 


4.5  Initiativ 


Med  et  initiativsignal  tager  Afsender  ordet  i en  igangvsrende  dialog  inden  for  kernefasen 
S.gnaleme  mdleder  dels  mitierende  tra:k  i en  hovedudveksling  efter  en  eller  flere  forudgSende 
praudvekslinger,  dels  reinitierende  trzek. 


Fijate  el  brillo  que  le  he  sacado  a este 
tenedor.  ^Tu  crees  que  una  mujer  es 
capaz  de  sacarle  tanto  brillo  a un  tene- 
dor? 

No  s6  qu6  decirte  ... 

Pues  no  seria  capaz  ninguna.  Estdn 
siempre  pensando  en  otra  cosa  y no 
ponen  atencidn  en  nada. 

No  s6  en  qu6  van  a estar  pensando 
cuando  limpian  un  tenedor. 

Pues  en  cualquier  cosa,  menos  en  el 
tenedor.  (5) 


a.  pues 

Indleder  reinitierende  tizek,  i hvilke  det 
aktuelle  dialogemne  genoptages  og  ud- 
dybes,  eller  nye  indfald  og  ideer  i rela- 
tion hertil  introduceres. 


B 

A 
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b.  bueno,  pues 
pues 

Indleder  det  initierende  track  til  ho- 
vedudvekslingen  efter  en  eller  flere 
forudg^ende  praeudvekslinger,  med 
hvilke  Afsender  trinvis  arbejder  sig 
frem  mod  sagens  kerne.  'Bueno,  pues' 
synes  i denne  position  primaeit  at  ind- 
lede  replikker  med  et  fortaellende  og 
berettende  indhold. 


c.  bueno 

bueno,  pues 
en  fin 

Indleder  et  initierende  eller  reinitie- 
rende  track  i en  hovedudvekslings  sid- 
ste  dialogtrin  og  markerer  dermed  af- 
slutningen  pk  det  igangvacrende  dialo- 
gemne.  'Bueno'  og  'bueno,  pues  bar 
et  afsluttende  betydningsindhold, 
medens  'en  fin'  er  mere  konkluderende 
og  opresumerende. 


d.  es  que 

el  caso  es  que 
la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 

Fungerer  som  indholdsorienterede  sig- 
naler med  en  foregribende  og  eksplici- 
terende  funktion  i forhold  til  emnet  i 
den  aktuelle  leplik.  Indleder  initierende 
og  leinitieiende  track. 


A ifistks  casado? 

B No. 

A Yo  sf. 

B Ya  lo  s^. 

A Entonces  tendrds  una  novia  o algo  asi. 

B Algoasf. 

A Pues  para  estar  comprometido,  te  dire 
que  miras  mucho  a las  mujeres  de  tu 
clase.  (10) 

A i,Se  acuerda  usted  del  dfa  que  se  liaron 
a tiros  la  casa,  porque  en  el  escaparate 
habfa  estatuas  de  santos? 

B iC6mo  no  me  voy  a acordar,  mujer?  Si 
por  poco  nos  matan  a todos. 

A Bueno,  pues  desde  el  dfa  siguiente 
no  se  le  ha  visto  m^s  al  casero.  Fue  de 
visita  a casa  de  un  amigo  y no  ha 
vuelto.  (4) 


A i,No  ha  venido  m^s? 

B i,Nada  mis  de  qu^? 

A cQu®  mandado  m^s  dinero? 

B No. 

A Bueno,  avfsame  cuando  llegue. 

B (Accept).  (7) 


A |Nueve  anos! 

B Que  lo  mismo  pueden  ser  ocho  que 
pueden  ser  diez. 

A dos  no  pueden  ser? 

B Mujer,  dos  es  mucho  pedir. 

A En  fin,  he  esperado  veintiun  anos, 
jqu^  mds  da  esperar  nueve  m^s!  (7) 


A Sin  embargo  hay  muchas  mujeres  que 
est^  enamoradi  de  ^1. 

B Estai4n  chaladas.  Yo  no  le  encuentro 
nada  de  particular. 

A Yo  tampoco. 

B Es  que  abundan  mujeres  tontas  que 
este  tipo  de  hombies  les  encanta.  (5) 


o 

ERIC 
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d.  (fortsat) 

I praeresponderende  traek  kan  ’es  que’ 
ti^0je  sp0rgsmMet  en  grad  af  undren 
eller  tvivl. 


e.  o sea  que 

Indleder  Afsenders  udlaegning  af  det 
aktuelle  dialogemne.  Kan  have  et 
konkluderende  eller  opresumerende 
betydningsindhold.  Indleder  reinitie* 
rende  track. 


f.  a ver 
escucha 
escuche 
figurese 
fijate 
mira 

mire  usted 
^sabes? 

^se  da  cuenta? 

^se  figura  usted? 
vamos  a ver 
vends 

Signaler  med  emfatisk  vaerdi,  hvormed 
Af  sender  pdkalder  sig  Modtagers  op- 
maerksonihed  i forbindelse  med,  at  han 
tager  ordet.  Indleder  initierende  og  re- 
initierende  track. 


A Pero,  i,a  tf  de  verdad  te  interesa  la  jar- 
denerfa? 

B lEs  que  no  se  me  nota? 

A No.  A1  menos  yo  no  lo  noto.  (10) 

% 

A No  me  digas  que  te  has  comprado  una 
camisa  ... 

B Me  la  han  regalado. 

A i,Qui6n? 

B Una  alumna. 

A O sea  que  una  alumna  te  regala  una 
camisa  y tu  me  lo  cuentas  como  si 
fuera  lo  mds  natural  del  mundo.  (10) 

% 

A En  Galenas  de  aquf,  de  Arapilas,  estdn 
mds  baratas  las  cosas  que  en  Galenas 
Preciados  del  centro. 

B A mf  me  gustan  mds  estas  Galeifas  que 
las  del  centro. 

A Mire  usted,  ahi  en  Galerfas  Precia- 
dos hay  una  cuna  muy  bonita,  de  ese 
tamaho,  de  ese  aspecto,  s61o  que  el 
dibujo  en  verde  ...  jSeis  mil  quinien- 
tas!  (Oiado  de  Val) 
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4,6  Respons 

Responssignaleme  indleder  responderende  trsek  efter  en  anmodning  om  et  verbalt  dialogbidrag  i 
det  initierende  iraek. 

Gambitteme  fungerer  her  som  fyldeord  og  tpvesignaler  med  henblik  p&  at  sikre  kohae- 
rensen  mellem  replikker  og  vinde  tid  til  planlaegning  af  svaiprocessen. 

Karakteristisk  for  'pues'  som  kohaerensskabende  gambit  er,  at  den  ofte  indleder  korte, 
ritualiserede  svar  af  typen:  pues  si,  pues  no,  pues  nada,  pues  claro,  pues  no 

Bortset  herfra,  synes  'bueno',  'bueno,  pues'  og  'pues'  at  have  identiske  funktioner  i re- 
sponderende track. 


bueno  A 

bueno,  pues 
eh 

el  caso  es  que  B 

e$  que 

hum 

la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 

inira  A 

mire  usted  B 

pues 

vamos  a ver 


A 

B 


A 

B 


A 

B 


Ya  me  contar^s  qu6  es  lo  de  la  orquidea  y 
qu6  coho  tienes  tu  que  contar  de  mi  en  una 
clase  de  Botdnica. 

Bueno,  en  realidad,  la  compr6  para  ti  y 
aprovech6  para  explicar  unas  cosas  en 
clase.  (10) 

♦ 

^Tu  escribes  poesia? 

Bueno  ...  Las  escribo  muy  mal,  pero  me 
gusta  escribirlas.  (4) 

♦ 

Rosa,  ^cu^ndo  voy  a hacer  la  primera  co- 
munidn? 

Pues  no  lo  s6,  Aun  es  muy  pronto.  Te 
faltan  un  par  de  ahos,  ^eh?  (9) 

♦ 

^ Y c6mo  se  llama  la  cosa? 

Eh  ...  "Lapolitica  del  hombre-lobo".  (11) 

♦ 

^Vas  a menudo  al  psicdlogo? 

Mira,  hay  6pocas  en  que  me  siento  muy 
deprimida  y me  castigo  mucho.  Pero  como 
no  quiero  dar  el  cohazo  a mis  amigos, 
prefiero  ir  al  psicdlogo  para  que  aguante 
mi  rollo.  (10) 
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4.7  Skift 

a.  NedenstSende  skiftesignaler  forekommer  i initierende  trsek  ved  overgangen  fra  ho- 
vedudveksling  til  en  anden,  hvorved  der  markeres  et  faseintemt  emneskift. 


ah,  por  cierto 

ah,  se  me  olvidaba  decirte  que 
ah,  una  cosa 
a propdsito 
a ver 
bueno 

cambiando  de  tema 
hablando  de  otra  cosa 
mira 
oye 

para  hablar  de  otra  cosa 

por  cierto 

isabes? 

^sabe  usted? 
vamos  a ver 
volviendo  a lo  de  antes 


o 


A Pues  usted  no  puede  quejarse,  dona  Do- 
lores, que  nosotros  andamos  peor.  Yo,  la 
veidad,  me  veo  y me  deseo  para  dar  de 
comer  a estos  hijos. 

B Ah,  por  cierto,  ya  le  he  dicho  a mi  ma- 
rido  lo  de  su  chico. 

A No  sabe  cudnto  se  lo  agradezco.  (4) 

♦ 

A En  cuanto  venga  la  senorita  Matilde,  pre- 
para el  caf^.  Haz  bastante  por  si  viene  al- 
guien  a felicitar  al  senor. 

B Bueno. 

A Mira,  te  vas  a llevar  el  brasero  a la  cocina  y 
a mf  me  enciendes  el  el6ctrico.  (6) 

♦ 

A ( - ) Y ademds  yo,  como  ahora  estamos  mds 
desahogados,  si  quiero,  en  vez  de  Ma- 
gisterio,  cuando  acabe  el  bachillerato, 
puedo  entrar  en  la  Escuela  de  Ingenieros, 
que  es  lo  que  de  verdad  me  gusta. 

B Oye,  iy  Florentina,  vuestra  criada? 

A La  pobre  estd  deshecha.  (4) 
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b . En  anden  type  skiftesignaler  forekommer  i initierende  traek  ved  overgangen  fra  6i  dialog- 
trin  til  et  andet  inden  for  indlednings-  og  afslutningsfasen  eller  ved  overgangen  fra  6n  fase 
til  en  anden,  dvs.  fra  indlednings-  til  kemefasen  eller  fra  kerne-  til  afslutningsfasen. 


bueno  A 

bueno,  pues  B 

entonces  A 

pues  B 

A 

Eksempler  pi  markering  af  overgang  B 

mellem  2.  og  3.  trin  i indledningsfa-  A 

sen.  B 

A 


A 

B 

A 

B 

A 


Markering  af  overgangen  mellem 
kerne-  og  afslutningsfase.  Eksempler- 
ne  illustrerer  typiske  realisationer  af  1. 
dialogtrin  ("opbrud")  i afslutningsfa- 
sen. 


Eksempler  pi  markering  af  overgang 
mellem  naestsidste  og  sidste  dialogtrin 
i afslutningsfasen. 


Hola. 

Hola 

Tardabas  en  abrir. 

Estaba  en  la  cocina. 

^Limpieza  general? 

No.  Bebiendo  agua  del  grifo. 

Bueno,  qu6  hay? 

Ya  ves  ...  tu? 

Igual.  (5) 

* 

Hola,  Genoveva. 

Hola,  Pablo. 

Te  presento  a mi  amigo  Luis. 

Tanto  gusto. 

Pues  sentaros. 

(De  saetter  sig).  (8) 

* 

- Bueno,  me  voy 

- Bueno,  yo  creo  que  debo  irme. 

- Bueno,  yo  tengo  que  marcharme. 

- Bueno,  pues  yo  tengo  un  poco  de  prisa. 

- Entonces  me  voy  ...  Tengo  una  cita. 

* 

- Bueno,  pues  adids  y suerte. 

- Bueno,  pues  adids  ...  Que  te  mejores. 


54-'! 


25 


4.8  Brud 

Brudsignaler  indleder  replikker,  hvormed  Afsender  blokerer  for  en  viderefprelse  af  dialogen 
omkring  et  givent  emne.  Dette  kan  manifestere  sig 

- som  en  egentlig  afbrvdelse.  hvor  Afsender  tager  ordet  uden  for  et  overgangsrelevant  sted  og 
derved  s0ger  at  hindre  dialogpartneren  i at  fuldfpre  sit  dialogbidrag 

- som  en  direkte  opfordring  til  at  afslutte  videre  dialog  omkring  et  emne 

- eller  som  en  indirekte  affaerdigelse  ved  at  undlade  en  konkret  respons  pS  dialogpartnerens  for- 
udgdende  bidrag. 


basta 

bien 

bueno 

bueno,  pues 
est4  bien 
pues 

ya  est4  bien 

- afbrydelse  i kombination  med  direkte 
opfordring 


- afbrydelse 


- direkte  opfordring 


indirekte  affserdigelse 


o 


A Yo,  don  Alfredo,  lo  he  hecho  con  mi  buena 
intencidn.  Comprenderd  usted  que  a mi  su 
cucaracha  ... 

B {Bueno,  ya  estd  bien!  No  se  hable  mds 
del  asunto.  (5) 

♦ 

A ^ Y ese  cenicero? 

B Ddjelo  donde  estl 

A Otras  veces  me  dice  usted  ... 

B {Pues  hoy  le  digo  lo  contrario,  demon io! 

(5) 

♦ 

A ^C6mo  voy  a presumir  de  lo  que  no  soy? 
Este  ha  sido  un  caso  excepcional,  Alfredo 
...  {Pero,  vamos,  decirle  tu  a una  chica  que 
la  vas  a llevar  a Palma  de  Malloral 

B Bien,  acabemos  ...  ^Entonces  vienes  por 
los  retratos?  (5) 

♦ 

A No  entiendo  nada.  Si  a mf  Javier  no  me  ha 
llamado  jamds ... 

B Bueno,  es  igual.  (lO) 
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5.  INTRAPOSITIONELLE  GAMBITTER 
5.1  Skift 

a.  Medens  markering  af  faseintemt  emneskift  for  de  praepositionelle  gambitters  vedkom- 
mende  sker  mellem  to  interaktionelle  track  realiseret  af  hver  sin  dialogpartner  (afsnit  4.7), 
sker  samme  markering  for  de  intrapositionelle  gambitters  vedkommende  mellem  to  p& 
hinanden  fplgende  replikinterne  track,  tilhprende  hver  sin  udveksling  og  realiseret  af 
samme  Afsender.  Det  fprste  interaktionelle  track  er  altid  responderende,  det  andet  initie- 
rende. 


ah 

A 

De  sobra  sabe  tu  marido  que  no  soy  rival  de 

ah,  otra  cosa 

altura.  Otros  habr^ ... 

ah,  oye 

B 

Porque  tu  no  me  haces  caso.  Bueno, 

a ver 

cu6ntame:  iqu6  tal  con  Julio? 

bueno 

mira 

A 

Muy  bien.  (10) 

oiga/oye 
por  cierto 

* 

vamos  a ver 

A 

Por  si  se  te  ha  olvidado,  te  recordar6  que  ya 
me  diste  unas  calabazas  asi  de  grandes. 

B 

No  exageres. 

A 

Bueno,  m^s  pequenitas.  Vamos  a ver, 
iqu6  te  pasa? 

B 

Estoy  harta,  Luis.  Me  aburro  a morir  con 
Fernando.  (10) 

b . Intrapositionelle  skiftesignaler  markerer  endvidere  overgangen  fra  6n  fase  til  en  anden  el- 
ler  overgangen  fra  6t  dialogtrin  til  et  andet  inden  for  indlednings-  og  afslutningsfasen. 
Placeringen  er  den  samme  som  under  punkt  a. 


bueno  A 

buenOy  pues 

entonces  B 

pues  A 

Med  det  f0rste  eksempel  illustreres 
overgangen  mellem  kerne-  og  afslut- 
ningsfasen. Med  det  andet  overgangen 
mellem  f0rste  og  sidste  dialogtrin  i af-  A 

slutningsfasen. 


Yo  te  ayudard.  Para  eso  estamos  las  ami- 
gas. 

Gracias,  Concha  ...  Ademds  estd  Julio. 
Claro.  Bueno,  voy  a ir  recogiendo. 

Tengo  un  mont6n  de  cosas  que  hacer.  (10) 

♦ 

jHuy!  Se  me  hace  tarde  para  el  rosario. 
Bueno,  hasta  manana.  Y enhorabuena  otra 
vez,  primo.  (6) 
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5.2  Dialogfyld 

I denne  kategori  indbefattes  fyldeord  og  t0ve signaler,  som  Afsender  anvender  replikintemt  med 
henblik  pS  at  vinde  tid  i produktionsprocessen  og  undg§  pauser.  Samtidig  signaleres,  at 
Afsender  0nsker  at  beholde  taleretten. 


a.  bueno,  pues 

Fungerer  som  fyldeord  i laengere  dia- 
logbidrag  med  et  fortaellende  og  beret- 
tende  indhold. 


A ( - ) Resulta  que  el  general  ese,  que  era 
el  jefe  de  gobiemo,  estaba  casado  con 
una  tfa  buenisima,  una  rubia  como  del 
tipo  sueco,  fenomenal.  Y uno  de  los  de 
la  pandilla  de  los  firanceses  tenia  un  li- 
gue  con  otra  rubia  que  se  le  parecia  un 
montdn.  Bueno,  pues  le  convenci- 
mos  para  que  se  la  trajera  para  alld. 
Cuando  lleg6  la  liamos  con  el  plan  y la 
tfa  tragd.  (12) 


b.  bueno 
digo 
es  decir 
mejor  dicho 
quiero  decir 
vamos 

Fyldeord,  der  anvendes  til  selvkorrek- 
tion  og  omformulering  af  det  f0rud 
sagte. 


c.  bueno 
en  fin 
o sea  que 
total  que 

Fyldeord  med  et  afsluttende,  opresu- 
merende  eller  konkluderende  betyd- 
ningsindhold. 


A Martin  ha  hecho  cosas  muy  sonadas, 
de  las  que  salen  en  los  periddicos. 
Cosas  que  nunca  se  sabrdn  ...  Espio- 
naje  ...  terrorismo,  bueno,  cosas  que 
parecfan  terrorismo,  ya  sabes,  o bue- 
no, no  sd  si  lo  sabes  ...  a veces  pare- 
ces  tan  cno,  tan,  tan  ...  ( 12) 

A ^No  sabes  lo  que  es  el  Socorro  Rojo? 

B Si,  hombre.  Vamos,  creo  que  si,  que 
lo  sd.  Es  una  asociacidn  para  ayuda  a 
los  presos,  a los  perseguidos  ...  (4) 

A No  me  aburro.  Soy  profundamente  in- 
segura.  Y cuando  me  did  la  depresidn, 
no  supe  pararla.  Cai  en  picado.  Con- 
cha me  recomendd  un  psicoanalista 
argentino  amigo  suyo  y ...  bueno,  las 
cosas  han  empezado  a cambiar.  (lO) 

* 

A Quiero  que  escuchdis  atentamente  lo 
que  os  voy  a decir.  Ya  sabdis  que  me 
he  hecho  cargo  de  vuestra  educacidn, 
siguiendo  las  instrucciones  del  testa- 
mento  de  vuestro  padre.  O sea,  que  a 
partir  de  ahora  estdis  bajo  mi  tutela  y 
mi  proteccidn.  (9) 
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d.  el  caso  es  que 
es  que 

la  verdad  es  que 
lo  que  ocurre  es  que 
lo  que  pasa  es  que 

Anvendes  som  fyldeord  med  en  ind- 
holdsorienteret  og  ekspliciterende 
funktion. 


e.  escucha/e 
figurate 
fijate 
fijese 
mira 

mire  usted 
ya  te  imaginas 
ya  ves 
ya  ve  usted 

Disse  signaler  har  emfatisk  vaerdi  og 
anvendes  til  at  rette  og  fastholde 
Modtagers  opmaerksomhed  mod  ind- 
holdet  i Afsenders  dialogbidrag. 


f.  bueno 

como  lo  dina 

digamos 

eh 

humm 
no  s4 

no  s4  c6mo  decirte 
pues 

Anvendes  som  t0vesignaler,  medens 
Afsender  leder  efter  det  rigtige  ord  eller 
den  rette  vending. 


A lY  cdmo  llueve  tanto? 

B Ya  el  bardmetro  anunciaba  algun  cam- 
bio  ...  Y lo  malo  es  que  parece  que  va 
en  serio  ... 

A iQud  contrariedad!  Claro,  por  eso  me 
dolfa  a mf  tanto  la  espalda.  Siempre 
que  va  a Hover  me  duele  a mf  la  es- 
palda ...  Es  que  no  me  falla.  (5) 

* 

A Pero,  i,por  qud  le  van  a matar?  Un 
hombre  tan  bueno ... 

B Pero  como  hace  santos  ...  Y ademds  es 
muy  rico.  Fijese,  para  ser  el  dueno  de 
esta  casa  ...  (4) 

* 

A Tambidn  ban  matado  al  marquesito. 

B lAtu  jefe? 

A Si,  tambien.  Ya  ves,  como  estaba 
muy  metido  en  el  ajo,  se  marcho  por 
ahi  a esconderse,  y un  hombre  que 
tiene  casas  en  las  cuarenta  y nueve 
provincias,  o casi,  en  vez  de  meterse 
en  una  de  las  que  cayeron  en  manos  de 
unos,  se  metid  en  una  que  cayd  en 
manos  de  otros.  (4) 

* 

A No,  creo  que  no  ...  Mds  bien  era  61 
quien  en  esos  momentos  ...  ^cdmo  lo 
diria?  ...  i,frenaba?  ...  frenaba  la  si- 
tuacidn.  (lO) 

* 

A ( - ) Te  voy  a contar  una  cosa  muy 
cachonda  que  hice  con  unos  amigos 
franceses  cuando  trabajdbamos  de  ... 
de,  bueno,  como  "asesores  militares" 
del  general  Sokutano  en  Tanzania.  (12) 
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5.3  Appel 

Med  nedenstaende  gambitter  appellerer  Afsender  under  det  igangvserende  dialogbidrag  til 
Mcxitager  om  fortsat  opmserksoinhed,  interesse,  forst^else  og  enighed.  Signaleme  vil  ofte 
fremkalde  en  verbal  eller  non-verbal  feedback  fra  Modtager. 

I modsaetning  til  ved  de  posipositionelle  appelsignaler  (afsnit  6.1)  giver  Afsender  ikke 
her  oidet  fra  sig. 


^comprendes?  A 

ieh? 

^entiendes? 

ino? 

ino  crees? 
ino  le/te  parece? 

^sabes? 


^sabes  lo  que  te  digo?  A 

^sabe  usted?  B 

ise  entera?  A 

^te  enteras?  B 

justed  comprende?  A 

iverdad? 


o 


Con  Martin  no  hace  falta.  Con  un  par  de 
dias  con  61  ya  es  como  si  fuera  de  siempre, 
^no?  Eso  es  por  su  personalidad.  Es  como 
...  como  ...  no  s6.  Hay  poca  gente  asf.  (12) 

* 

i,Ha  visto  usted  "Pan,  amor  y fantasia" 
iQu6  es? 

Es  una  pelfcula. 

No  voy  al  cine.  No  me  hace  falta. 

Ya  entiendo  ...  Yo  si  la  he  visto.  Me  con- 
vidd  un  amigo.  De  los  tiempos  del  bachille- 
rato,  ^sabe  usted?  jUn  gran  tipo!  Sacd 
matrfcula  de  honor  en  el  examen  de  Estado 
y se  hizo  abogado  en  tres  afios.  (7) 

* 

i,No  conocias  un  sitio  donde  se  podia  em- 
pehar  cualquier  cosa,  por  mala  que  fuese? 
Han  cerrado.  Por  lo  visto,  no  era  un  nego- 
cio  normal.  Segiin  dice  un  primo  mio  que 
es  policfa,  era  un  negocio  para  perder. 
^listed  comprende?  Asi  se  justifican  las 
malas  ganancias.  (7) 
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6.  POSTPOSITIONELLE  GAMBITTER 
6.1  Appel 

Med  nedenstaende  signaler  appellerer  Afsender  direkte  til  Modtager  om  at  engagere  sig  i og 
kommunikativt  at  reagere  pi  indholdet  i sin  replik,  samtidig  med  at  han  overdrager  ham  taleret- 
ten. 

Afhaengigt  af  konteksten,  appelleres  der  gennem  disse  signaler  om  information,  enig- 
hed,  bekraeftelse  eller  forstielse. 


^de  acuerdo?  A 

lehl 

^entiendes?  B 

^hun?  A 

ino?  B 

^no  crees? 

^no  es  cierto? 

^no  es  verdad? 

^no  le/te  parece?  A 

io  no? 

^sabes?  B 

^te  das  cuenta? 

ivale? 

^verdad?  A 


A 

B 


Si  te  hace  algo,  lo  mato,  te  juro  que  lo 
mato.  i,Te  gusta? 

(Asiente  con  la  cabeza) 

61?  No  serd  casado,  i,eh? 
iQu6  va!  (l) 

* 

Estoy  harta,  Luis.  Me  aburro  a morir  con 
Fernando. 

Bueno,  pero  eso  ya  lo  sabemos  todos.  Y yo 
s6  tambi6n  que  lo  vuestro  es  indestructible, 
i,o  no? 

^Por  qu6  dices  eso?  (lO) 

* 

Esa  musica  es  un  empacho,  i,no  te  pa- 
rece? 

A veces  ...  Se  acostumbra  uno.  (12) 
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7.  EXTRAPOSITIONELLE  GAMBITTER 
7.1  Neutral  feedback 

NedenstSende  baggrundssignaler,  der  realiseres  af  den  aktive  og  opmaerksomme  Modtager,  bar 
samme  funktion  som  de  praepositionelle  feedback-signaler  (afsnit  4.1).  De  kan  realiseres  uop- 
fordret  eller  opfordret  ved  et  appelsignal  fra  Afsender. 


ah 

ah,  SI 
claro 

claro,  pues 
claro  que  si 
desde  luego 
exactamente 
hum 

lo  comprendo 
muy  bien 


SI 

SI,  SI 

SI,  es  verdad 
SI,  te  entiendo 
SI,  ya 
SI,  ya  lo  s^ 
^verdad  que  si? 

ya 

ya  entiendo 
ya,  ya 


A Oye,  Manolita ... 

B lQu€7 

A Don  Ambrosio,  ^sabes?  El  vecino. 

B Si. 

A El  del  banco. 

B Ya,  ya. 

A Ha  hablado  con  su  companero,  el  que 
me  encontrd  el  empleo,  para  pre- 
guntarle  que  cu^ndo  me  incorporo.  El, 
el  companero,  no  don  Ambrosio  ... 

B Si,  te  entiendo. 

A ...  ha  llamado  a su  tio,  el  del  bazar. 
(-)(4) 


7.2  Ekspressiv  feedback 

Har  samme  funktion  som  de  tilsvarende  gambitter  i praeposition  (afsnit  4.3). 

I korpus  er  kun  nedenstAende  realisationer  fundet,  men  formodentlig  vil  st0rsteparten  af 
de  praepositionelle  ogsi  kunne  forekomme  i extraposition. 


bah 

no  me  digas 

A 

Pero  Elena,  un  dia,  en  el  teatro,  me 

caramba 

pchss 

puso  un  braizo  encima  del  mio  ... 

coho 

que  barbaridad 

B 

i Caramba  I 

dios  mio 

que  lata 

A 

...  qud  iba  a hacer  yo?  (5) 

dios  santo 

uff 

jesus 

vaya 

* 

joder 
madre  mia 

virgen  santa 

A 

Es  alto,  moreno,  de  ojos  castanos,  con 
los  dientes  grandes,  un  poco  hacia 
fuera  ... 

B 

jjoder! 

A 

Es  amigo  de  un  tal  Julio.  (1) 

8.  DIALOGENS  INTERPERSONELLE  NIVEAU 


Medens  gambittCT,  som  det  er  fremg&et,  opererer  dialogens  interaktioneUo/diskursstrukturelle 
niveau,  tilh0rer  sproghandlinger  og  de  sproghandlingsinterne  modifikatorer  (modalitets- 
mark0rer)  dialogens  interpersonelle  niveau,  der  er  betinget  af  de  sociale  og  psykologiske 
relationer  dialogpartneme  imellem. 

En  ytring  anskuet  som  en  interaktiv  og  interpersonel  handling  med  en  situationsbestemt, 
kommunikativ  funktion,  bensevnes  inden  for  pragmatikken  sproghandling  (herefter:  SH). 
Gennem  anvendelse  af  en  SH-intern  modifikator  kan  Afsender  ned-  eller  optone  den 
styrke,  hvormed  en  SH's  illokutionsere  pointe  prsesenteres. 

SH-intem  modifikation  forekommer  inden  for  alle  SH-  klasser: 


ekspressiver:  ned-  eller  op  toning  af  Afsenders  f0lelsesmaessige  holdning  til  det  for- 

hold,  der  angives  i propositionen. 

(undskyidninger,  bebrejdelser,  taksigelser,  afvisningero.a,) 

kommissiver:  ned-  eller  optoning  af  den  grad,  hvormed  Afsender  forpligter  sig  til  at 

realisere  en  handling. 

(l0fter,  tilbud) 


direktiver:  ned-  eller  optoning  af  den  grad,  hvormed  Afsender  ytrer  0nske  om,  at 

Modtager  realiserer  en  handling. 

(anmodninger,  forslag) 

repraesentativer:  ned-  eller  optoning  af  den  grad,  hvorm^  Afsender  udtrykker  sin  tro 

pS  og  engagement  i det  forhold,  der  angives  i propositionen. 
(informationer,  meningstilkendegivelser  o.a.) 


Eksempler  til  illustration  (se  ogs&  Ambj0m  1987:  19-21): 


- ^Podria  venir  en  seguida,  por  favor?  (2) 

- jHe  dicho  que  frenes!  (n) 

- jEstis  loco!  iCompletamente  loco!  (12) 

- iQu6  sorpresa  agradable!  (6) 

- Te  prometo  solemnemente  que  en  un  cuarto 
de  hora  te  dejo  libre.  (10) 

- Sebastidn  no  me  fue  ni  pizca  de  simpdtico.(5) 


(positiv  nedtoning  af  direktiv) 
(negativ  optoning  af  direktiv) 
(negativ  optoning  af  ekspressiv) 
(positiv  optoning  af  ekspressiv) 
(optoning  af  kommissiv) 

(optoning  af  repraesentativ) 


Ved  at  anvende  ned-  eller  optonende  modifikatorer  opnSr  Afsender  enten  at  markere  sin  hold- 
ning til  indholdet  i propositionen  eller  over  for  Modtager.  Det  er  primaert  i det  sidste  tilfaelde,  at 
det  interpersonelle  aspekt  spiller  ind:  de  nedtonende  modifikatorer  anvendes  her  til  at  minimere 
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de  for  Modtager  potentielt  negative  betydningselementer  i en  SH,  medens  de  optonende  modifl- 
katorers  funktion  er  at  maksimere  sfivel  de  potentielt  positive  som  negative  betydningselemen- 
ter. Derfor  er  SH-modifikation  sserlig  vigtig  i de  ekspressive  og  direktive  SH-typer,  hvor  ind- 
holdet  direkte  berprer  Modtager,  det  vsere  sig  positivt  eller  negativt. 

NSr  pnoblemstillingen  omkring  det  interaktionelle  og  interpersonelle  niveau  i dialogen  er 
relevant  i den  givne  sammenhzeng,  er  det,  fordi  der  i nogle  tilfelde  er  realisationsmaessigt 
sammenfald  mellem  sproglige  elementer,  der  opererer  henholdsvis  pfi  det  ene  og  det  andet  ni- 
veau. Sa  vidt  jeg  pS  nuvserende  tidspunkt  bar  registreret,  drejer  det  sig  om  flg.  realisationer: 

que  mira  ^sabes?  interjektioner 

el  caso  es  que  oye  icomprendes?  vokativer 

la  verdad  es  que  vamos  ^eh? 

lo  que  ocurre  es  que  escucha  ^verdad? 

lo  que  pasa  es  que  ^te  enteras? 


De  funktionelle  forskelle  mellem  de  interpersonelt  neutrale  gambitter  og  de  interpersonelt  betin- 
gede  SH-modifikatorer,  vil  i nogle  tilfselde  vzere  harfine,  og  det  kan  muligvis  vaere  en  af  Srsa- 
geme  til,  at  nogle  forskere,  som  nsvnt,  vaelger  at  kategorisere  de  sprogligt  sammenfaldende 
realisationer  som  gambitter.  Dermed  mener  jeg  ikke,  at  problemet  er  l0st,  foixli  denne  frem- 
gangsmfide  pfi  sin  side  skaber  et  afgraensningsproblem  mellem  det,  man  i sA  fald  ma  kalde 
gambitter  med  interpersonel  funktion  og  de  SH-inteme  modifikatorer. 

Det  er  muligt,  at  det  beskedne  eksempelmateriale,  jeg  af  pladsmaessige  hensyn  bar  mattet 
indskrsnke  mig  til  at  anfpre,  ikke  klart  nok  kan  illustrere  de  funktionelle  forskelle  (sml.  ek- 
sempleme  nsste  side  med  de  tilsvarende  gambitrealisationer  i analyseafsnittene).  Men  undersp- 
ger  man  en  dialog  i dens  fulde  kontekst,  med  inddragelse  af  de  sociale  og  psykologiske  fakto- 
rer,  vil  man  ud  fra  en  fortolkning  af  det  overordnede  kommunikative  mai  i langt  de  fleste  til- 
felde  kunne  afgpre  det  pagzeldende  sproglige  elements  funktion  i dialogen. 
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SH-interne  modifikatorer  med  nedtonende  funktion: 


- Es  que  ...  no  ten  go  sueno,  mamd.  (9) 

- El  caso  es  que  esta  noche  tengo  un  poco  de  prisa.  (3) 

- Ya  esti,  ^eh?  No  mds,  por  favor.  (lO) 

- Mira,  si  te  comes  dos  pedacitos  m^,  te  llevo  al  cine  esta 
noche.  (lO) 

- iQu6  calor!  No  hago  mds  que  sudar  ...  Oye,  ^por  qu€  no 
paras  un  momento  y nos  damos  un  bano?  (12) 

“ No,  gracias,  hijo,  ya  has  hecho  bastante.  (2) 


(retfserdiggdrelse) 

(afvisning) 

(anmodning) 

(overtalelse) 

(anmodning) 

(afvisning) 


SH-interne  modifikatorer  med  optonende  funktion: 


- Irene,  ^es  que  nadie  te  ha  ensenado  a comer  como  una 
persona?  (9) 

- iQu€  hace  ese  cacharro  encendido?  ^Es  que  miras  la 
televisidn  sin  programas?  (ll) 

- 1 Ya  me  estds  hartando!  Me  tienes  hasta  los  huevos, 
^entiendes?  jHasta  los  huevos!  (i2) 

- Mire,  vdyase  de  una  vez.  (2) 

* Oye,  ^qu6  manera  de  hablar  es  esa?  (2) 

- 1 Ah,  qu€  cosas  se  te  ocurren,  mujer!  (l) 

* jPues,  abre,  cono!  (12) 

- (- ) |Y  si  viera  usted  c6mo  lo  pasaba  yo  cuando  terminaba  de 
alterar  a las  cuatro  de  la  mahana  y me  iba  a mi  casa  y me 
hacfa  sopas  de  ajo!  |Qu6  bien  lo  pasaba,  Dios  mio!  (5) 


(bebrejdelse) 

(bebrejdelse) 

(bebrejdelse) 

(ordre) 

(bebrejdelse) 

(bebrejdelse) 

(ordre) 

(beretning) 
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9.  AFSLUTTENDE  BEM^RKNINGER 

Afsnittene  4-7  udg0r  et  reprasentativt  udvalg  af  alle  hyppige  gambitforekomster  inden  for  del 
castilianske  standardsprog,  brugsteksteme  indeholder,  Dermed  vzere  samtidig  sagt,  at  der  ikke 
er  tale  om  en  komplet  fortegnelse  over  alle  eksisterende  gambitter,  og  at  man  i et  videre  arbejde 
med  brugen  af  disse  diskursive  elementer  og  ved  indsamling  af  Here  data  skal  vsre  opmserk- 
som  pS  evt,  forekomster  af  Here  funkiioner  for  visse  gambittyper, 

* 


Med  udgivelsen  af  KasperAVagner  (1989)  im0dekom  forfaueme  et  stort  behov  for  etablering  af 
en  dansk  fagterminologi  inden  for  ffemmedsprogspsdagogikken,  pragmatikken  og  diskursana- 
lysen.  Vi  har  alle,  undertegnede  inklusive  (jf.  Pluridicta  5),  str0et  om  os  til  h0jre  og  venstre 
med  engelske  fagtermer,  bl.a.  fordi  "der  os  bekendt  ikke  fandtes  et  dsekkende  udtryk  pS 
dansk".  Men  fra  ikke-fagfolk  og  de  studerendes  side  er  der  ofte  blevet  udtrykt  irritation  over 
den  manglende  danske  terminologi,  og  derfor  har  jeg  med  denne  publikation  fulgt  Kaspers  og 
Wagners  udmaerkede  initiativ  op,  (Se  terminologiliste  naeste  side), 

Afslutningsvis  vil  jeg  opfordre  til,  at  Here  forskere  inden  for  de  nsvnte  omrSder  fremo- 
ver  bidrager  med  deres  forslag  til  adaekvate  oversaettelser,  Det  er  end  videre  pAkraevet  at  fS  dis- 
kuteret  hensigtsmsssigheden  i nydannelser  som  f.eks,  ’taletur’  (eng,  turn)  og  'turtagning’ 
(eng.  tumtaking)  (Berg  S0rensen  1988)  og  overveje  mulighedeme  for  at  undgS  blandingspro- 
dukter  som  ’off-record  strategier',  ’face-behov’  (i  KasperAVagner),  Kun  pS  den  mSde  vil  vi 
kunne  nS  firem  til  en  egentlig  standardisering  af  en  dansk  fagterminologi. 
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10.  DANSK-ENGELSK  TERMINOLOGI 


baggrundssignalering 

uptaking 

dialogbidrag  (verbalt/non-verbalt) 

turn 

fortszettelse  af  taleretten 

turnkeeping 

initierende  track 

initiate  move 

interaktionelt  track 

move 

overdragelse  af  taleretten 

turngiving 

overgangsniarkering 

marking 

overgangsrelevant  sted 

transition  relevance  place 

overordnet  udveksling 

head-exchange 

overtagelse  af  taleretten 

turntaking 

positiv  respons  (lokal  lukning) 

satisfy  move 

positiv  respons  (total  lukning) 

satisfy  move 

pracinitierende  track 

preinitiate  move 

praeresponderende  udveksling 

pre-responding-exchange 

praeudveksling 

pre-exchange 

reinititerende  track 

reinitiate  move 

replikskifte 

turntaking 

responderende  track  (negativ  respons) 

contra  move 

responderende  track  (positiv  respons) 

satisfy  move 

SH-ekstem  modifikator  (nedtonende) 

supportive  move 

SH-ekstem  modifikator  (optonende) 

aggravating  move 

SH-intem  modifikator 

modality  marker 

SH‘intem  modifikator  (nedtonende) 

downgrader 

SH-intem  modifikator  (optonende) 

upgrader 

sproghandling 

speech  act 

udveksling 

exchange 
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David  Marsh,  Sauli  Takala,  John  Langille 
University  of  JyvSskyia 
SF-40100  JyvSskyia 
Finland 

INTRODUCTION 

The  Finnish  Foreign  Language  Diploma  for  Professional  Purposes  (TyoelamSn 
Kielidiplomi,  TKD)  has  been  established  to  serve  those  sectors  of  working  life  in 
Finland  which  require  an  ability  to  communicate  in  English.  To  date  the  language 
examinations  have  been  oriented  towards  the  fields  of  business  and  administration, 
and  the  service  and  engineering  industries. 

The  examination  is  intended  for  both  the  individual  wishing  to  have  a reliable 
certified  assessment  of  his/her  knowledge  of  and  ability  to  use  English  in  a 
professional  context  and  for  the  employer  - actual  or  would-be  - seeking  independent 
evaluation  for  selection  purposes  in  this  key  area  of  occupational  competence. 

At  present  two  levels  have  been  envisaged.  One  is  the  ability  to  cope  with  fairly 
limited  vocational  language  requirements  and  the  other  is  being  able  to  cope  with  a 
wide  range  of  tasks  and  situations  that  require  an  advanced  level  of  proficiency.  The 
first  test  for  German  is  planned  to  take  place  in  March,  1991. 

The  initiative  which  led  to  the  development  of  the  diploma  came  from  Finnish 
business  and  industry.  This  stemmed  from  a need  to  remedy  a situation  in  which 
throughout  the  country  many  certificates  were  being  offered  to  professional  groups, 
often  at  the  end  of  training  courses,  causing  confusion  over  what  any  particular  one 
meant  in  terms  of  actual  language  proficiency.  In  addition  it  was  necessary  to 
rationalize  the  process  of  language  certification  with  specific  regard  to 
communicative  competence  in  selected  professional  contexts. 
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ACCREDITATION,  DESIGN  AND  ADMINISTRATION 


In  Finland,  the  Diploma  is  accredited  by  a board  representing  the  Ministry  of  Trade 
and  Industry,  the  Training  Committee  for  Industry,  the  Central  Union  of  Business 
Employers,  the  University  of  JyvfiskylS,  the  Helsinki  School  of  Economics,  the 
University  of  Technology,  the  Institute  of  Marketing  and  the  Finnish  Institute  for 
International  Trade  (Fintra). 

The  University  of  JyvSskylS  is  responsible  for  the  design  and  development  of  the 
examination  (i.e.  practical  and  theoretical  research  and  validation  studies).  The 
University  is  also  responsible  for  training  personnel  involved  with  the  examination 
process  such  as  assessors,  interlocutors,  and  technicians.  The  examination  is  jointly 
administered  by  the  Institute  of  Marketing,  Fintra  and  the  University  of  JyvSskyla. 

This  cooperation  between  government,  industry  and  university  is  in  itself  a significant 
achievement  in  bringing  together  experts  from  widely  different  backgrounds  to  find  a 
solution  to  a problem  affecting  the  country  as  a whole. 

THE  STRUCTURE  OF  THE  EXAMINATION 

The  framework  of  the  Finnish  Foreign  Language  Diploma  for  Professional  Purposes 
is  based  on  a thorough  examination  of  communicative  language  proficiency.  This 
provided  a framework  for  both  the  development  of  the  criteria  (Appendix  1)  used  in 
assessing  test  performance  and  the  construction  of  a wide  range  of  tasks.  These  tasks 
are  a combination  of  those  which  are  'common-core'  and  others  which  arc  more  job- 
specific.  This  enables  the  examiners  to  draw  conclusions  about  the  candidate's 
language  proficiency  in  general  as  well  as  in  situations  which  are  closely  related  to 
his/her  work. 

The  common-core  tasks  arc  based  on  the  kind  of  language  needs  revealed  in  a series 
of  recent  large-scale  surveys  of  Finnish  business  and  industry  earned  out  at  the 
University  of  JyvaskylS  and  in  consultation  with  expert  bodies.  The  tailor-made,  or 
job-specific  orientation  of  the  examination  is  made  possible  by  use  of  a detailed 
questionnaire  which  is  completed  by  the  test  candidate  (Appendix  2)  and,  where 
applicable,  by  the  employer  (Appendix  3).  All  of  this  is  done  to  make  sure  that  the 
examination  remains  flexible,  relevant  and  accountable  to  the  candidate's  actual 
needs.  The  role  of  these  questionnaires  is  considered  to  be  a fundamental  part  of  the 
examination  system. 


In  addition  to  the  fields  specified  above,  further  subdivisions  can  also  be  made  on  the 
basis  of  the  candidate's  job  description  so  that,  for  example,  managers  and  secretaries 
will  be  expected  to  perform  clearly  different  language-related  tasks:  whilst  .the 
language  needs  may  overlap  to  a smaller  or  greater  extent  in  these  groups,  the  precise 
tasks  will  vary  and  the  focus  of  examination  may  be  adjusted  accordingly. 

Although  the  examination  seeks  to  evaluate  language  comprehension  and  production 
in  both  its  spoken  and  wntten  forms,  these  are  integrated  as  one  would  expect  in 
natural  language.  Furthermore,  the  fact  that  extralinguistic  skills  (eg.,  professional 
knowledge  and  experience)  will  be  an  inevitable  part  of  completing  the  tasks  does  not 
invalidate  the  examination  of  linguistic  proficiency,  which  remains  the  major 
objective  of  the  whole  endeavour.  So,  for  example:  a salesperson  may  be  asked  to 
give  a demonstration  of  a product  or  a presentation  of  a service  based  on  a written 
and/or  oral  brief;  a secretary  may  be  asked  to  draft  a letter  on  the  basis  of  prior 
correspondence  and  a simulated  telephone  message;  a manager  may  be  asked  to 
defend  a certain  line  of  action  in  a meeting  or  negotiate  the  terms  of  a contract.  In 
each  task  it  is  primarily  the  proficent  use  of  language  that  is  being  assessed. 


PRACTICAL  ASPECTS  OF  THE  EXAMINATION 

The  examination  as  a whole  lasts  about  5 hours.  135  minutes  are  allocated  to  a series 
of  reading  comprehension  and  writing  tasks,  some  of  which  are  integrated.  One  of  the 
guiding  principles  behind  this  pan  of  the  examination  is  that  the  test  techniques  are 
varied  so  that  the  candidate  is  not  able  to  prepare  for  the  test  by  practising  certain 
types  of  test  types. 

The  reading  comprehension  section  is  divided  into  three  pans.  The  candidate  stans 
with  a 15  minute  skimming/scanning-type  of  reading  task.  Then  s/he  writes  a 
summary  (total  time  30  - 35  min.)  based  on  an  article:  the  aim  is  to  focus  on  the  main 
points  and  their  inter-relationships.  Candidates  also  translate  about  four  sentences 
from  the  text  to  test  more  detailed  comprehension.  The  third  pan  (30  minutes)  deals 
with  open  questions  about  a text  and  tests  the  understanding  of  main  points  (rhetorical 
or  structure- based)  in  addition  to  a brief  translation  exercise. 

The  writing  tasks  are  usually  rather  short  and  specific  - often  a direct  reflection  of  the 
professional  language  needs  of  the  candidate.  Examples  used  recently  fall  into  three 


types,  namely,  a letter  of  complaint  (20  minutes),  a series  of  social  situations  to 
which  the  candidate  is  required  to  provide  an  appropriate  verbal  response,  and  either 
writing  a letter  of  response  (20  minutes)  to  someone  who  would  like  to  visit  the 
candidate's  company  or  translating  parts  of  a text  into  English  (20  minutes). 

60  minutes  are  devoted  to  listening  comprehension  and  speaking  tasks  which  are 
carried  out  in  a language  laboratory  and  which  concentrate  on  intensive/extensive 
listening.  This  has  recently  been  done  using  simulated  telephone  conversations,  short 
presentations,  and  question/answer  tasks  on  specific  professions. 

The  face-to-face  oral  examination  lasts  about  30  minutes  and  is  divided  into  four 
sections.  The  first  of  these  is  an  interview/discussion  which  lasts  about  10  minutes 
and  deals  with  topics  of  general  and  professional  interest  such  as  background  foreign 
language  experience  and  work  domain.  The  second  section  is  an  interview  (about  7 
minutes)  but  here  the  candidate  is  asked  to  interview  the  interlocutor  for  a position 
which  is  open  at  his/her  company  for  a person  trained  in  English  language  teaching. 
Prior  to  the  test  the  candidate  receives  a brief  curriculum  vitae  to  facilitate  this  task. 
The  third  section  is  a short  presentation  (7  minutes)  in  which  the  candidate  discusses 
the  company  s/he  is  presently  working  for.  a product/service,  or  both.  The  final  part 
of  the  face-to-face  examination  is  a brief  discussion  which  may  be  a follow-up  to  the 
presentation  or  which  may  focus  on  the  test  as  a whole. 

The  examination  is  completed  with  60  minutes  spent  on  contexnialised  tests  of 
vocabulary  and  grammar. 

Through  using  such  a variety  of  tasks  the  examination  attempts  to  elicit  specific  types 
of  performance  in  sufficient  depth  to  be  both  valid  and  reliable.  To  assist  in  this, 
some  parts  of  the  examination  require  pre-test  preparation  such  as  reading 
background  material  or  preparing  for  specific  tasks.  The  candidate  may  also  be  given 
test-materials  on  the  spot  which  have  to  be  scanned  and  processed  with  time 
constraints. 

The  group  which  is  responsible  for  developing  the  test  at  the  University  of  Jyvaskyla 
is  made  up  of  native-speakers  of  English  and  Finnish.  Qualified  experts  in  English 
language,  mostly  working  in  LSP  in  the  business  and  technical  fields  make  up  the  oral 
testing  team.  They  are  drawn  from  different  parts  of  Finland  so  as  to  develop  a 
network  of  trained  personnel  throughout  the  country. 
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In  terms  of  assessing  candidates'  oral  performance  there  is  no  strict  division  of  labour. 
The  group  is  of  the  opinion  that,  in  terms  of  this  type  of  examination,  a combination 
of  English  language  experts  who  have  either  English  or  Finnish  as  their  mother 
tongue  is  likely  to  be  advantageous  rather  than  detrimental  to  the  assessment  process. 
However,  in  the  oral  section  of  the  examination  a native-speaker  of  English  is  always 
used  as  the  interlocutor  whereas  the  assessors  are  native-speakers  of  English,  Finnish 
or  Finnish-Swedish. 

The  training  of  the  oral  testing  team  has  relied  very  heavily  on  workshop- type 
reviews  of  prototypes  of  the  test  as  it  has  evolved  at  Jyvaskyla,  Thus,  the  group  has 
been  able  to  obtain  and  to  some  extent  be  influenced  by  grassroots  opinion  throughout 
the  test's  development.  This  has  been  panicularly  evident  with  respect  to  the  oral 
section  where  substantial  review  of  audio-visual  recordings  by  all  involved  has  been 
an  integral  part  of  team  development. 

Being  able  to  have  the  members  of  the  team  agree  on  exactly  what  it  is  that 
differentiates  one  performance  from  another  in  terms  of  level  has  not  been 
straightforward.  It  remains  an  essential  training  objective  but  the  group  is  of  the 
opinion  that  a workshop  training  approach  to  video-recorded  interviews  does  appear 
to  raise  standards  of  assessor  agreement  and  is  an  indispensible  addition  to  the 
traditional  top-down  approach  of  specifying  criteria  and  explaining  what  is  required 
in  strictly  theoretical  terms. 

As  noted  above  each  oral  section  of  the  examination  is  video-recorded.  These 
recordings  are  increasingly  being  subjected  to  review  for  the  purpose  of  providing 
insight  into  how  this  section  of  the  test  may  be  further  improved.  It  is  our  intention 
that  in  the  near  future,  students  at  the  University  of  Jyvdskyla  who  are  writing  MA 
and  more  advanced  theses  may  be  able  to  use  such  materials  in  the  course  of  their 
empirical  work.  A certain  amount  of  the  funding  which  the  University  of  Jyvaskyla 
collects  for  administering  the  test  is  to  be  invested  in  the  employment  of  specialists 
whose  specific  task  it  will  be  to  develop  the  test  and,  in  consequence,  further  train 
those  who  are  actively  involved  with  it  as  assessors. 
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REGISTRATION,  FEES  AND  CERTIFICATES 


The  candidate  registers  for  the  examination  at  least  three  weeks  before  it  is  due  to 
take  place.  On  registration  s/he  is  expected  to  complete  a needs  analysis  questionnaire 
(Appendix  2)  which  is  returned  at  least  two  weeks  prior  to  the  examination.  The 
examination  fee  for  the  more  advanced  certificate  is  currently  about  DK.  4050,  but 
the  price  is  expected  to  be  almost  halved  when  the  number  of  candidates  increases. 

Certificates  (cf.  Appendix  4)  are  issued  three  weeks  after  the  examination  date.  The 
certificate  contains  a general  description  of  the  candidate’s  language  proficiency  and  a 
language  profile.  This  profile  provides  a description  of  how  well  the  candidate  can 
use  the  language  in  the  various  situations  s/he  is  likely  to  encounter.  Such  a detailed 
certificate  may  also  provide  guidance  for  future  language  study.  More  generally  it  is 
hoped  that  the  examination  will  encourage  and  stimulate  language  learners  and 
provide  a beneftcial  ’backwash'  effect  on  language  teaching  and  learning  in  the 
professional  sector. 


6 


ASSESSMENT  CRITERIA 

Oral  Test 


APPENDIX  1 


The  Finnish  Foreign  Language  Diploma  for  Professional  Purposes 
Tydelamdn  kielidiplomi 


Key  points  and  concepts 


ANALYTIC  CRITERIA 


PRONUNCIATION 

- pronunciation  of  individual  sounds 

- word-stress 

- suprasegmental  phenomena: 
intonation,  pitch,  rhythm 


SPEECH  FLOW 

- unnatural  pauses,  hesitation 

- appropriate  rate  of  speech 

- ease  vs.  struggle 


GRAMMATICAL  ACCURACY 

- systematic  vs.  random  errors 

- basic  vs.  complex  structures  & errors 


VOCABULARY 

- precision,  adequacy  and  range 


APPROPRIACY 

- adjustment  of  speech  to  suit  situations; 
use  of  suitable  register  in  terms  of  role 
and  participants 

- showing  awareness  of  cultural 
differences 

- level  of  formality 

- level  of  directness  (eg  forms  of 
address  and  politeness) 


TEXTUAL  ORGANIZATION 

- clarity  of  structure 

- coherence  (of  content) 

- cohesion  markers 


DISCOURSE  MANAGEMENT 

- understanding  and  reaction; 
backchannel  signals 

- turn-taking 

- starting,  maintaining,  and  closing 
discourse 


COMMUNICATIVE  EFFECTIVENESS 


- holistic  assessment  / outcome/  goal  achievement  on  the  basis  of  all  the  analytic  criteria  and 
the  following  points: 

- dependence  on  the  interlocutor  for  understanding  (clarification,  repetition) 

- relevance  and  adequacy  of  content 

- use  of  strategies  to  get  around  difficulties  in  communication  and  to  enhance  performance 

- LI  interference 

- interactiveness  (withdrawn  vs.  interactive) 
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COMMUNICATIVE  EFFECTIVENESS 


Key  point:  holistic  assessment  on  the  b^is  of  all  the  analytic  criteria  and  the  points 
specified  on  the  assessment  form 


Level  1 

Able  to  cope  with  very  simple  communicative  tasks  only.  Severe  limitations  in  one  or  more 
of  the  criteria  cause  frequent  comprehension  problems  and  can  lead  to  total  failure  in 
communication.  Has  only  mastered  some  basic  elements  of  the  language. 

Level  2 

Can  handle  routine  tasks  and  situations.  Limitations  in  proficiency  may  lead  to  confusion 
especially  when  the  addressee  is  unfamiliar  with  the  candidate’s  way  of  speaking. 
Participation  in  communication  is  on  a passive  basis. 

Level  3 

Able  to  cope  with  most  undemanding  everyday  situations  with  sufficient  clarity  although 
somewhat  clumsily.  Usually  prefers  to  respond  rather  than  initiate.  Communication  may 
sometimes  be  non-fluent  and  misunderstandings  may  occur.  Obvious  mother-tongue 
influence. 


Level  4 

Able  to  cope  with  more  demanding  tasks  without  much  effort  when  the  topic  is  familiar 
and  with  relative  ease  even  on  unfamiliar  topics.  The  candidate  is  proficient  enough  to 
take  a rather  active  part  in  communication.  Mistakes  occur  but  they  rarely  cause  problems 
of  comprehension.  Mother-tongue  interference  quite  recognisable  but  not  disturbing. 

Level  5 

Able  to  cope  with  familiar  and  unfamiliar  tasks  and  topics  with  ease,  but  may  still  have 
some  difficulty  in  very  demanding  situations.  Communicates  actively  and  appropriately.  Has 
a very  good  command  of  language.  Some  evidence  of  mother-tongue  interference. 

Level  6 

Communicates  efficiently  and  actively  in  demanding  tasks  and  situations.  Has  an  excellent 
command  of  most  aspects  of  the  language. 
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APPENDIX  2 


THE  FINNISH  FOREIGN  LANGUAGE  DIPLOMA  FOR  PROFESSIONAL  PURPOSES 
PERSONAL  NEEDS  ANALYSIS  AND  BACKGROUND  INFORMATION 
Part  li  For  the  testee 

We  aim  at  designing  an  examination  that  will  meet  your  needs,  thus  it  is  very  important 
that  you  answer  all  the  questions  as  completely  as  possible.  All  information  you  give  will 
remain  confidential. 

Name: Social  security  number: 

Address: 


Telephone  number  (for  further  questions,  if  necessary): 
business: home: 

1.  Your  present  employer  or  place  of  training: 


2.  If  you  are  not  employed  now,  what  kind  of  employment  are  you  looking  for? 


3.  Your  professional  title: 

4.  How  would  you  categorize  your  work? 
(Circle  appropriate  alternatives) 


a)  Sector: 


b)  Field: 


1 industry 

2 trade 

3 service 

4 other;  what? 


1 administration 

2 production 

3 maintenance 

4 sales/marketing 

5 customer  service 

6 purchases 

7 planning 

8 training 

9 research 

10  delivery 

11  other;  what? 


c)  Position: 

1 hi^er  management 

2 middle  management 

3 supervision  of  work 

4 clerical  employee 

5 other;  what? 
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5.  What  is  your  basic  education?  (Please,  circle) 

1 university  degree;  what? 

2 college-level  examination;  what? 

3 below  college-level  vocational  training;  what? 

4 other  training;  what? 


6.  Describe  the  tasks  you  do  in  your  work,  especially  those  in  which  you  need  English 
(you  can  continue  on  the  other  side  of  the  page) 


7.  Your  mother  tongue:  1 Finnish 

2  Swedish 
3 other;  what? 


8.  What  kind  of  training  in  English  have  you  had?  (Please,  circle  all  relevant  points) 

1 basic  school  / junior  secondary  school 

2 senior  secondary  school 

3 vocational  school 

4 vocational  college  / institute 

5 college  / university-level  obligatory  language  studies 

6 university  degree  studies 

7 other  English  studies,  what,  where,  when? 


8  studies  / work  abroad,  where,  when,  how  long? 


9.  Previous  language  examinations  (e.g.  TOEFL,  Cambridge  Proficiency,  ELTS,  TEEP): 
which,  where,  when,  results? 


3 


10. 

A.  Please,  estimate  how  often 
you  need  English  in  your  work 
in  the  following  situations. 
Mark  the  number  describing 
the  frequency  of  each  situation 
in  the  box. 

0 never 

1 a few  times  a year 

2 monthly 

3 weekly 

4 daily 


B.  Please,  estimate  the  adequ- 
acy of  your  language  profi- 
ciency in  handling  the  situ- 
ations in  >^ch  you  have  nee- 
ded English  in  your  work. 
Mark  the  number  describing 
the  adequacy  in  the  box. 

1 completely  inadequate 

2 fairly  inadequate 

3 almost  adequate 

4 completely  adequate 


C.  Please,  estimate  bow  im- 
portant the  situations  below 
are  for  you  in  your  work  now 
or  in  the  future.  Mark  the 
number  describing  the  impor- 
tance in  the  box. 

1 not  at  all  important 

2 not  very  important 

3 important 

4 very  important 


Example:  If  you  need  English  in  customer  service  weekly,  and  consider  your  language  proficiency  almost 
adequate  for  that  language  use  situation,  and  consider  the  situation  very  important  for  your  work,  your 
answer  will  look  like  the  following: 


ABC 
3 3 4 


I.  ORAL  SITUATIONS 

A 

B 

C 

a.  customer  service,  guidance 

b.  hosting  visitors,  social  use 
of  language,  small  talk 

c.  interpreting  at  work 

d.  interpreting  in  social  situations,  when 
other  things  than  work  are  discussed 

e.  taking  messages,  answering 
inquiries  on  the  telephone 

f.  initiating  client  contacts,  conducting 
demanding  discussions  on  the  telephone 

g.  visiting  fairs  / visiting 
foreign  companies 

h.  managing  a trade  fair  stand 

i.  attending  training  sessions 

j.  customer  training  /job  instructions 

k.  negotiations  and  meetings 

1.  restaurant  and  travelling  situations 

m.  presenting  one's  own  company  / work 

n.  other  situations,  what? 
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10. 


A.  Please,  estimate  how  often 
you  need  English  in  your  work 
in  the  following  situations. 
Mark  the  number  describing 
the  frequency  of  each  situation 
in  the  box. 

0 never 

1 a few  times  a year 

2 monthly 

3 weekly 

4 daily 


B.  Please,  estimate  the  adequ- 
acy of  your  language  profi- 
ciency in  handling  the  situ- 
ations in  which  you  have  nee- 
ded English  in  your  work. 
Mark  the  number  describing 
the  adequacy  in  the  box. 

1 completely  inadequate 

2 fairly  inadequate 

3 almost  adequate 

4 completely  adequate 


C.  Please,  estimate  how  im- 
portant the  language  use  situ- 
ations are  for  you  in  your 
work  now  or  in  the  future. 
Mark  the  number  describing 
the  importance  in  the  box. 

1 not  at  all  important 

2 not  very  important 

3 important 

4 very  important 


Example:  If  you  read  business  letters  in  English  every  week,  consider  your  language  proficiency  almost  adequate 
for  that  purpose,  and  consider  reading  them  very  important  for  your  work,  your  answer  will  look  like  the 
following: 

ABC 
3 3 4 


II.  WRITTEN  SITUATIONS 

A 

B 

C 

a.  reading  brochures,  instructions  for  use, 
service  and  maintenance  instructions, 
shipping  documents,  etc 

b.  reading  telegrams,  telex  and  telefax 
messages  and  business  letters 

c.  reading  professional  journals  and 
professional  literature 

d.  reading  reports,  agreements, 
memoranda,  minutes  of  meetings 

e.  translating  from  English  into  Finnish 

f.  translating  from  Finnish  into  English 

g.  filling  in  forms 

h.  writing  brochures,  instructions  for 
use,  service  and  maintenance  instruct- 
ions, transportation  documents,  etc 

i.  writing  telegrams,  telex  and  tele- 
fax messages  and  business  letters 

j.  writing  reports,  agreements, 

memoranda  and  minutes  of  meetings 

k.  situations  related  to  use  of  computer 

n.  other  situations,  what? 

- 

11.  If  you  translate  in  your  work,  what  kind  of  texts  do  you  translate? 

o 
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12.  Other  comments  and  information  about  your  work  and  the  use  of  English  in  it: 


13.  Which  countries  do  those  people  represent  with  whom  you  use  English? 
Please,  list  in  order  of  frequency  of  contacts. 


14.  What  role  does  English  play  in  your  career? 


15.  Please,  estimate  your  masteiy  of  English  in  the  following  aspects  of  language.  Mark  the 
number  describing  your  estimate  in  the  box. 

1 poor 

2 f^air 

3 satisfactory 

4 good 

5 very  good 

6 excellent 


ORAL  WRITTEN 

Pronunciation 

Spelling 

Grasunatical 

accuracy 

Grammatical 

accuracy 

Vocabulary 

Vocabulary 

Appropriate  use  of  lan- 
guage in  the  situation 

Ability  to  write  in 
the  appropriate  style 

How  well  do  you  think 
you  generally  succeed 
in  communication? 

How  well  do  you  think 
you  generally  succeed 
in  communication? 

o 
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16.  What  professional  journals  and  literature  in  English  do  you  read? 


17.  What  kind  of  dictionaries  do  you  use  in  your  work? 

1 bilingual  (e.g.  Finnish  - English) 

2 monolingual  (e.g.  English  - English) 

3 special  dictionaries;  what? 


18.  Do  you  know  other  languages  better  than  English?  Which? 


19.  What  are  the  language  use  situations  in  which  you  would  like  to  be  tested?  Why? 
(Please,  list  a few  oral  and  written  situations;  you  can  use  the  situations  listed 
question  number  10) 


20.  Preferred  place  for  testing:  1 Helsinki 

2 Jyv^kyla 


THANK  YOU  FOR  YOUR  HELP  AND  WELCOME  TO  THE  TEST! 
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THE  HNNISH  FOREIGN  LANGUAGE  DIPLOMA  FOR  PROFESSIONAL  PURPOSES 
PERSONAL  NEEDS  ANALYSIS  AND  BACKGROUND  INFORMATION 

Ps£L2:  For  the  employer  or  employer’s  representative 

We  aim  at  designing  an  examination  that  will  meet  the  needs  of  both  the  employer  and 
employee,  thus  it  is  very  important  that  you  answer  all  the  questions  as  completely  as 
possible.  All  information  you  give  will  remain  confidential. 

Employer: 

Field: 

Address:  


Contact  person: Telephone: 

Employee’s  name: 

1.  Employee’s  job  description  and  position: 


2.  Does  the  employee  represent  the  company  in  situations  where  English  is  used? 


1 yes  2 no 
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3. 

A.  Please,  estimate  how 
often  the  employee  needs 
English  in  his/her  work 
in  the  following  situ- 
ations. Mark  the  number 
describing  the  frequency 
of  each  situation  in  the 
box. 

0 never 

1 a few  times  a year 

2 monthly 

3 weekly 

4 daily 


B.  Please,  estimate  how 
important  the  situations 
are  for  the  employee’s 
work  now  or  in  the  futu- 
re. Mark  the  number 
describing  the  importance 
in  the  box. 


1 not  at  all  important 

2 not  very  important 

3 important 

4 very  important 


C.  What  is  the  level  of 
language  proficiency 
needed  in  the  situations? 
Mark  the  number  corres- 
ponding to  the  level  in 
the  box. 


1 Poor/elementary 

2 Fair 

3 Satisfactory 

4 Good 

5 Very  good 

6 Excellent 


I.  ORAL  SITUATIONS 

A 

B 

C 

a.  customer  service,  guidance 

b.  hosting  visitors,  social  use 
of  language,  small  talk 

c.  interpreting  at  work 

d.  interpreting  in  social  situations,  when 
other  things  than  work  are  discussed 

e.  taking  messages,  answering 
inquiries  on  the  telephone 

f . initiating  client  contacts , conducting 
demanding  discussions  on  the  telephone 

g.  visiting  fairs  / visiting 
foreign  companies 

h.  managing  a trade  fair  stand 

i.  attending  training  sessions 

j.  customer  training  / job  instructions 

k.  negotiations  and  meetings 

1.  restaurant  and  travelling  situations 

m.  presenting  one*s  own  company  / work 

n.  other  situations,  what? 
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3. 


A.  Please,  estimate  how 
often  the  employee  needs 
jEnglish  in  his/her  work 
in  the  following  situ- 
ations. Mark  the  number 
describing  the  frequency 
of  each  situation  in  the 
box. 

0 never 

1 a few  times  a year 

2 monthly 

3 weekly 

4 daily 


B.  Please,  estimate  how 
important  the  situations 
are  for  the  employee’s 
work  now  or  in  tne  futu- 
re. Mark  the  number 
describing  the  imponance 
in  the  box. 


1 not  at  all  important 

2 not  very  important 

3 important 

4 very  important 


C What  is  the  level  of 
language  proficiency 
needed  in  the  situations? 
Mark  the  number  corres- 
ponding to  the  level  in 
the  box. 


1 Poor/elementary 

2 Fair 

3 Satisfactory 

4 Good 

5 Very  good 

6 Excellent 


II.  WRITTEN  SITUATIONS 

A 

B 

C 

a.  reading  brochures,  instructions  for  use, 
se^ice  and  maintenance  instructions, 
shippin  documents,  etc 

b.  reading  telegrams,  telex  and  telefax 
messages  and  business  letters 

c.  reading  professional  journals  and 
professional  literature 

d,  reading  reports,  agreements, 
memoranda,  minutes  of  meetings 

e.  translating  from  English  into  Finnish 

f.  translating  from  Finnish  into  English 

g.  filling  in  forms 

h.  writing  brochures,  instructions  for 
use,  service  and  maintenance  instruct- 
ions, transportation  documents,  etc 

i.  writing  telegrams,  telex  and  tele- 
fax messages  and  business  letters 

j.  writing  reports,  agreements, 

memoranda  and  minutes  of  meetings 

k.  situations  related  to  use  of  computer 

n.  other  situations,  what? 

o 
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4.  Other  comments  and  information  about  the  employee’s  work  and  use  of  English  in  it: 


5.  English  professional  journals  available  at  work: 


6.  Does  your  company  use  English  in  its  internal  communication?  How? 


7.  Does  your  company  use  English  for  its  external  communication  (with  other  companies)? 
How? 


8.  Do  you  have  databases  etc.  in  English? 


THANK  YOU  FOR  YOUR  CO-OPERATION! 
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APPENDIX  4 


THE  FINNISH  FOREIGN  LANGUAGE  DIPLOMA 
FOR  PROFESSIONAL  PURPOSES 

taken  the  test  intended  for  middle  management,  on  December 
18,  1989.  On  the  basis  of  a battery  of  oral  and  written  tests,  his  proficiency  in  English  has 
been  assessed  as  follows: 


Overall  proficiency  5 


* Comprehension  of  spoken 


English  5 

• Speaking  proficiency  5 

• Comprehension  of  written 

English  5 

• Writing  proficiency  4 


• Pronunciation 

• Fluency  of  speech 

• Appropriacy 

• Grammar 

• Vocabulary 


5 

5 

5 

4 

4 


A ^rson  w^  has  achieved  this  level  of  language  proficiency  has  a veiy  good  knowledge 
01  English.  He  understands  spoken  English  well  and  can  present  what  he  intends  to  say 
clearly  and  fluently.  He  is  able  to  use  the  language  actively  and  to  initiate  topics.  He  can 
read  texts  that  deal  with  general  topics  and  with  his  own  field  without  difficulty  and 
understanding  ever^hing  that  is  essential.  He  makes  some  mistakes,  but  they  do  not  much 
impair  comprehensibility.  The  text  he  writes  needs  to  be  checked  for  language  if  it  is  meant 
for  a wider  circulation.  His  vocabulary  is  fairly  large  and  sufficient  for  most  purposes. 


A person  who  has  reached  this  level  of  proficiency  in  English  can  be  expected  to  be  able 
company/ organization  in  tasks  and  situations  that  require  a good  command 

of  English. 


The  test  has  been  prepared  and  the  performance  assessed  by  the  University  of  Jyv^kyla 
and  It  has  been  taken  at  a testing  session  arranged  by  the  Institute  of  Marketing. 


Jyvaskyl^  January  25,  1990 


Heikki  Hirvinen 
Chairman  of  the  Diploma  Board 


Sauli  Takala  Matti  Honni 

University  of  Jyv^kyla  Institute  of  Marketing 
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How  specific  should  English  for  Business  Purposes  be? 


Richard  J.  Alexander 
University  of  Trier 
Germany 


1 Nature  of  Business  English 

We  begin  by  considering  the  term  'Business  English'.  In  effect  it  is  not 
really  a special  language.  Instead  we  need  to  talk  about  English  being 
used  for  specific  purposes,  which,  of  course,  is  another  matter  al- 
together. 

In  terms  of  a pedagogical  view  of  English  for  business  purposes  this 
means  that  we  are  dealing  with  normal  English  being  used  in  business 
situations.  Moreover,  for  the  intermediate  level  of  language  proficiency 
- which  is  the  focus  here  - the  continued  emphasis  on  the  notion  of 
specialized  language,  Fachsprache,  langue  de  sp^cialitd  etc.  is  not 
held  to  be  at  all  helpful. 


1.1  People  simply  use  English  in  business  situations 

However,  it  may  be  argued  that  business  English  speakers  have  to  deal 
with  specialized  terms,  such  as  futures,  options,  swoptions,  call 
money,  once  we  have  recourse  to  specialized  areas  - be  they  in  banking, 
arbitrage  dealing,  international  law,  insurance  and  so  on.  Fortunately, 
syllabus  planners  and  training  departments  have  begun  to  take  this  into 
account.  It  is  slowly  dawning  that  language  is  more  than  just  lexis. 

Pickett  has  characterized  the  English  used  in  business  as  an  'ergolect'  - 
work  language  (1989  : 5).  He  goes  on  to  say  that  it  "is  a mediating  lan~ 
guage  between  the  technicalities  of  particular  businesses  - insurance, 
pharmaceuticals,  fashion,  firearms,  fertilisers,  jewellery,  construction, 
etc.  - and  the  language  of  the  general  public"  (1989  : 6;  emphasis  in  the 
original).  A little  later  he  writes: 
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"'Business  language’  occupies  a twilight  zone  between  the  two.  a 
world  of  forms  and  frameworks,  of  conventionalised  transactions 
governed  by  the  courtesies  and  formalities  of  business  life,  which 
are  to  a large  extent  universal." 

It  would  appear  as  though  we  are  in  good  company,  when  we  consider 
for  example  the  so-called  International  Certificate  Conference  Exami- 
nation - English  for  Business  Purposes.  This  syllabus  and  the  exami- 
nation regulations  which  accompany  it,  take  clear  note  of  the  needs  of 
an  increasingly  large  sector  of  English  language  learners'  needs  in 
Europe  (see  Deutscher  Volkschul-Verband  e.V.  1988).  Certainly  the 
syllabus  lists  a number  of  vocabulary  items  which  are  said  to  refer  to 
business.  These  include,  among  others,  bill  of  lading,  lump  sum, 
agenda,  unanimous,  ZlP-code  and  so  on  and  so  forth. 

1.2  Business  English  is  not  Just  a question  of  lexis 

Moreover,  Pickett  stresses  "as  far  as  I am  aware  there  is  no  specific 
'grammar'  of  business  exchanges"  (1989  : 11).  He  then  continues: 

"If  the  ergolect  of  business  English  can  be  taken  as  typical  of 
ergolects  in  general,  we  can  see  that  an  ergolect  operates  at  the 
level  of  lexis  and  at  the  level  transaction,  hardly  at  all  at  the 
level  of  grammar." 

It  is  in  the  area  of  transaction  where  Pickett  believes  work  in  ESP  is 
required.  The  communicative  events  of  business  need  identifying  and 
describing.  There  are  many  researchers  - particularly  in  Scandinavia  - 
who  are  engaged  in  this  work.  Pickett  makes  the  additional  point  that 
such  work  will  be  a means  of  structuring  both  textbooks  and  teaching. 

Textbook  writers  cannot,  however,  wait  for  the  research  work  to 
accumulate.  They  are  faced  with  a situation  in  which  students  need  to 
be  equipped  for  the  transactions  of  business,  before  they  have  been  fully 
and  explicitly  described  and  analyzed.  This  is  familiar  territory  of 
course  for  language  teachers.  They  are  often  left  to  rely  on  their  intui- 
tions and  personal  experience.  In  lieu  of  an  explicit  representation  of 
reality  they  must  often  make  do  with  ’simulations*  of  that  reality,  or.  at 
the  least,  pedagogically  balanced  samples  of  the  reality  of  business 
communication  which  they  need  to  present,  in  particular  to  inter- 
mediate students  of  English. 
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2 Demand  for  'Business  EngUsh'  at  intermediate  levels  of 
proficiency 

It  is  well  known  that  the  demand  for  business  English  at  an  inter- 
mediate level  has  shot  up  in  a sharply  ascending  curve  in  recent  years 
Current  developments  suggest  the  trend  will  continue.  This  Is  an  asser- 
tion which  there  is  much  evidence  to  support  - particularly  in  Ger- 
m^y.  but  also  In  France.  In  part  this  simply  reflects  a state  of  affairs 
which  Is  set  to  continue,  namely  the  creation  of  a de  facto  single  Euro- 
pean market  In  the  past  six  or  seven  years. 


2.1  Intermediate  level  demand  for  'Business  RngUci.’ 

But  the  Interest  In  this  growing  demand,  for  teachers  of  business 
ngllsh.  Is  that  It  tends  to  be  more  diffuse  and  it  encompasses  many 
categories  of  learner  we  would  not  have  encountered,  say,  five  or  ten 
years  ago;  in  particular,  as  far  as  the  level  of  proficiency  at  which  the 
demand  is  articulated  Is  concerned.  There  will  clearly  be  a closely 
delimited  demand  for  highly  qualified  employees  with  specialized 
language  training.  But  'specialized  language  training'  is  something  such 
employees  will  gain  'on  the  job'.  In  'job  placements'.  Also  of  Interest 
here  Is  the  fact  that,  as  our  technologically  Industrialized  societies  in 
Western  Europe  expand,  the  demand  for  trained  personnel  is  In- 
creaslng  and  beginning  to  percolate  down  through  the  professional 
stata  below  the  level  of  university  graduates  even.  This  Is  reflected  in 
the  language  abilities  or  qualifications.  In  particular  English,  demanded 
of  them.  -Where  once  courses  In  English  for  Specific  Purposes  tended 
to  be  aimed  at  more  advanced  learners,  we  today  find  ourselves  con- 
fronted by  demand  for  specific  English  courses  at  the  Intermediate 
level.  Students  of  English  are  beginning  as  early  as  possible  to  'spe- 
cialize In  the  purposes  for  which  their  English  skills  and  knowledge  Is 
acquired.  ^ 


2.2  Language  needs  of  the  intermediate  business  RngUch  learner 

What  does  this  all  have  to  do  with  English  for  Business  Purposes? 

TOe  autoor's  experience  of  teaching  at  a German  polytechnic  - Fach- 
hochschule  - demonstrated  that  we  have  no  adequate  needs  analyses 
available  to  help  teachers  of  Business  English  In  such  Institutions 
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There  Is  much  talk.  In  the  case  of  students  doing  business  admi- 
nistration and  studying,  say,  two  languages  at  the  same  time,  that  they 
require  'Fachsprache',  specialized  English  for  their  academic  studies 
economics,  accounting,  computing,  etc.  But  clearly  they  cannot  be 
expected  to  acquire  their  enOre  course  content  In  the  foreign  language. 
Alexander  (1988)  discusses  the  background.  It  Is  argued  that  what  such 
students  probably  need  more  than  anything  Is  experience  in  and 
practice  at  using  their  English  orally.  Hence  the  stress  on  the  primacy 
of  oral  skills  with  written  skills  being  relegated  to  second  place. 

But  in  the  case  of  students  with  little  Idea  of  what  specialism  they  are 
going  to  take  up  - whether  they  will  become  salespersons,  export 
marketers,  international  financial  controllers,  banking  employees, 
commercial  agents,  etc.,  there  is  no  common  denominator,  in  terms  of 
specialized  English.  Recall  what  was  said  (In  § 1.2)  about  business 
English:  it  is  more  than  Just  lexis'. 

Consider  also  the  field  of  in-company  language  training  programmes. 
Let  us  take,  say,  manufacturing  companies,  in  chemicals  or  cable 
production  in  Germany  or  in  Denmark.  Here  too  we  find  a similar  trend 
to  the  one  just  outlined  for  higher  education.  Such  companies  are 
increasingly  finding  themselves  having  to  train  their  school-leavers, 
skilled  workers  and  sometimes  graduates  working  in  various  depart- 
ments of  the  company-administration,  sales  and  purchasing,  con- 
trolling, and  even  in  production  management  and  spare  parts  supply  - 
in  communication  skills  in  English.  Why?  Because  school  has  not 
equipped  these  people  for  such  tasks. 


2.3  Communicative  skills  in  EngUsh  left  to  post-school  programmes? 

To  summarize  so  far.  We  could  perhaps  argue  that  in  the  area  of 
language  use  skills  many  advanced  learners  of  English  (at  least  'so- 
called'  on  paper)  are  in  actual  fact  more  precisely  characterized  as 
being  at  an  intermediate  level. 

In  fact,  in  many  school  systems  in  Europe  language  use  ability  in  foreign 
languages  seldom  gets  beyond  an  intermediate  level  within  the  school 
system.  (Scandinavia  may  be  one  of  the  outstanding  exceptions  to  this 
generalization).  Otherwise,  in  terms  of  grammatical  and  even  lexical 
knowledge  the  school  leaving  certificates  like  the  baccalaureat, 
matura  or  Abitur  etc.  are  said  to  certificate  advanced  knowledge.  (The 
problem  here  is  of  a division  between  the  view  of  language  as  externa- 


hzed  acOvlty  or  as  Internalized  knowledge;  we  return  to  this  issue  later. 
But  this  is  at  the  heart  of  the  seeming  paradox  we  may  encounter.) 

The  requirement  for  more  and  more  people  needing  to  be  able  to 
actively  communicate  in  English  is  now  evident.  In  industry,  commerce 
^d  even  in  public  admlnistraUon  in  Denmark  people  are  aware  of  the 
degree  to  which  Internationalization  has  progressed. 

It  is  widely  acknowledged  in  Europe  that  dejacto  it  is  English  which 
IS  becoming  the  lingua  franca  for  inter-cultural  interchange  in  our 
communication  society',  for  good  or  ill.  French  scarcely  figures. 
Certainly  Spanish  or  even  Russian  and  German  are  unlikely  to  catch  up 
before  the  end  of  the  century,  if  at  all.  fThe  reasons  for  this  need  not 
delay  us  here.  Nor  too  the  problems  in  terms  of  cultural  overtones 
which  accompany  the  fact  whereby  the  language  of  the  major  military 
and  political,  if  no  longer  the  economic,  world  power  (and  a former 
world  power)  'happen'  to  be  the  lingua  franca.) 


3 Communicative  orientation  to  business  English 

There  has  been  a shift  in  the  perspecUve  on  teaching  of  English  to 
speakers  of  other  languages  in  the  past  twenty  years.  Language  has 
come  to  be  viewed  as  externalized  acUvlty.  It  is  not  merely  seen  to  be 
internalized  as  knowledge. 

Cook  (1988  ; 13)  has  drawn  attention  to  how  members  of  the  language 
teaching  profession  differ  on  this; 

"Language  teachers  can  be  divided  into  those  who  advocate  E- 
language  methods  that  stress  communication  and  behaviour  and 
I-language  methods  that  stress  language  knowledge.” 


3.1  Everyday  communicative  demands  on  speakers  of  English 

Objective  spread  of  International  Business 
ng  sh.  We  see.  too.  a trend  towards  encouraging  communication  and 
behaviour  via  the  medium  of  English  on  the  part  of  Increasing  numbers 
of  communicators  in  a variety  of  professions  and  occupations.  (There  is 
also  an  intermediary  position  whereby  one  can  be  predominantly 
oriented  towards  E-language  methods  with  the  main  thrust  being 
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towards  communication  and  activity,  and  at  the  same  time  not  wishing 
to  neglect  completely  1-language  methods  and  their  emphasis  on 

knowledge.) 

The  changing  situation  Is  partially  reflected  In  the  call  for  a certificate 
or  a qualification  at  the  Intermediate  level  of  proficiency.  Clearly  there 
is  a felt  need  on  the  part  of  both  Individuals,  organizations  and  business 
in  general  for  the  orientation  of  business  EngUsh  teaching  and  learning 
to  reflect  the  everyday  communicative  demands  which  are  being  or  will 
be  made  on  speakers  of  English  In  an  international  setting. 

This  has  to  do  with  the  changing  nature  of  people's  work,  of  course. 
Moreover,  this  Is  not  merely  a question  of.  say.  receptionists  encoun- 
tering more  foreigners  In  their  everyday  work  (as  a result  of  air  trave 
and  satellite  telephoning).  Although  this  Is  doubtless  a factor.  It  wll 
make  up  part  of  the  demand  pinpointed.  But  It  also  goes  a little  further 

than  this. 


3.2  Excursus:  the  ’internationalization  process* 

The  internationalization  process  referred  to  above  means  that  business 
people  are  tending  to  become  'facilitators  of  exchange'  of  goods,  ser- 
vices. capital  and  more  obviously  today  'Information'.  Many  commen- 
tators refer  to  our  modem  industrial,  or  more  exactly  'post-industrial', 
societies  as  'communication  societies'  or  'information  societies'.  Indeed 
in  contrast  to  the  Industrial  Age  we  may  call  this  the  Information  Age. 
as  Halliday  does.  He  has  demonstrated  how  closely  we  can  view  lan- 
guage history  as  part  of  human  history. 

Language  contains  traces  of  human  semo-hlstory  In  Its  'system'  of 
grammar  and  It  also  follows  the  radical  changes  and  developments  (in 
the  real  history)  of  humans.  Halliday  distinguishes  the  following  major 
upheavals: 

1 Settlement  Age 

2 Iron-Age  ( Greece.  China  ) 

3 Renaissance  - Industrial  Revolution 

4 Present  - Age  of  Information 

Some  of  the  historical  revolutions  which  have  led  to  the  developments 
we  find  incorporated  In  our  present  day  language  systems  can  be  dated 
back  to  various  significant  historical  shifts.  There  Is  no  space  here  to 
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detail  them  But  It  Is  sufficient  to  note  that,  of  course,  we  encounter 

ZZTZlrrT  r wor.5  2ch 

lan^,  f « condlUons  around  them.  And  even  within 

dS  dlS  °f  "°des  has  demonstrated  for  social 

‘"dividual  languages.  Class  differences  be- 
tween  individual  languages  come  also  as  no  surprise. 

ne  fact  that  parUcular  language  groups  become  dominant  via  their 

Z SeTin  °r  ^ ‘“Plicauons  of  this  state  of  affairs 

for  the  lingua  franca  status  of  IntemaUonal  Business  English  are  again 
something  which  can  only  be  brlefiy  menUoned  in  passing  This  an  frea 
o whtt  socohngulsl,  as  w.U  as  applied  ImguL  do^wS  to  dwet 
their  crlbcal  analytical  gaze  in  the  future. 

m'  tTe'tfod""  construes  or  affects  our  reality 

Wh  1 One  often  hears  people  refer  tritely  to 

mufi?n^^if  T contemporary,  high  technology,  which  western 

multinational  companies  produce  and  desire  others  to  purchase  For 
how  to  make  a wind-mill,  such  know-how  or  'information',  is  not  going 
to  be  pursued  for  profit  in  the  majority  of  the  countries  of  the  world 
(unfortunately  perhaps).  No.  more  likely  this  high  technolol  is 

woTd  o^f  f 'knowledge'  or.  to  use  the  code 

the  moment,  systems'  or  'software'  - also  called  'new  products' 
ow.  let  us  omit  the  question  of  whether  we  are  talking  about 
benevolent  products  or  not  so  benevolent  ones.  Let  us  also  leave  ouf  toe 
point  menboned  concerning  English  as  IntemaUonal  lingua  franca. 

*‘"g"‘sUc  imperialism  is  a feature  of  the  InformaUon 

afsersment  o?  Integrated  into  a well-founded  critical 

assessment  of  what  it  means  to  learn  and  teach  English:  is  it  for 

xamp  e.  engaged  in  at  the  'expense'  of  other  UngulsUc  resources?  For 
example  what  is  toe  status  of  other  foreign  languages,  what  of  LLr 
^guages  spoken  within  naUonal  boundaries?  What  of  toe  standardl- 

r ? others? 

whose  English  is  IntemaUonal  Business  English  anyway?  (m  lieu  o^ 

■"  "■‘b'rland 

19H9.  PhUllpson  & Skutaabb-Kangas  1985  and  Stubbs  1989.) 

One  point  needs  to  be  stressed,  however,  concerning  the  nature  of 
much  of  the  international  interaction,  especially  betweerpLf 
Industrial  countries  themselves  - say  within  Europe.  We  should  note 
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that  what  people  are  increasingly  buying  and  selling  from  each  other, 
within  and  across  language  boundaries,  are  often  'language  products’  or 
at  least  'metalanguage'  products.  Much  of  the  high  tech  of  today  is 
predicated  on,  not  to  say  based  on,  computerization.  After  all,  so  the 
argument  runs  from  some  quarters,  the  Computer  Age,  for  all  its 
defects,  may  well  have  the  potential  for  making  the  human  condition 
much  more  tolerable. 

But,  as  is  well  attested,  things  are  seldom,  if  ever,  benevolent.  It  is 
evident  what  happens  in  a capitalist  world  system,  which  now 
practically  includes  the  whole  globe  - apart,  arguably,  from  Vietnam, 
and  possibly  Iraq,  which  will  both  soon  be  dragged  back  into  it,  if  the 
USA  have  their  way,  and  Cuba,  which  is  accommodating  to  it  via  its 
tourist  industry  and  so  provides  prime  evidence  of  the  internationa- 
lization trends  here  outlined.  In  such  a system  the  investment  of 
resources  goes  towards  the  furthering  of  the  investor's  portfolio  and 
the  return  on  their  capital.  The  effort  does  not  go  towards  the 
disinterested  satisfaction  of  consumers'  needs,  even  if  the  latter  really 
knew  what  they  wanted.  These  can  soon  be  ascertained  anyway  by 
advertizing  people.  The  latter  - today  euphemistically  termed  'marke- 
ting people'  in  International  Business  English  - more  likely  dictate  and 
mould  'needs’  nowadays  in  all  western  societies.  The  inevitable  thrust  is 
towards  doing  this  on  a global  scale  too.  Some  people  call  this  'neo- 
neocolonialism', when  it  is  applied  to  the  Third  World.  One  is  unsure 
what  to  call  it  when  contemplating  the  developments  under  way  in 
Eastern  Europe.  From  there  one  hears  urban  myths  about  former 
teachers  of  Russian  participating  in  crash  courses  to  train  as  English  as 
a Foreign  Language  teachers! 

But  to  return  to  the  language  teaching  methods  and  the  pedagogical 
perspective  we  as  teachers  of  English  will  find  ourselves  adopting. 
Lingua  franca  usage  is  undoubtedly  demanding  an  increasing  use  of 
the  spoken  word. 


3.3  Focus  on  the  spoken  word 

Gone  are  the  days  when  it  was  enough  simply  to  learn  how  to  lay  out  a 
commercial  letter  and  to  understand  a few  commercially  tinged  terms. 
The  modern  business  world  has  not  been  left  untouched  by  the 
development  towards  an  increasing  use  of  the  spoken  word.  This  has 
rubbed  off  even  onto  writing,  giving  rise  to  a less  formal  style  now 
acceptable  in  business  correspondence.  The  electronic  media,  the 
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convenience  offered  by  IntemaUonal  telephone  systems  and  the  sheer 
volume  of  physical  mobUlty  facilitated  by  both  commuter  airline  travel 
and  the  spread  of  mulOnaUonal  companies  throughout  Europe  and 
otoer  continents  are  part  of  the  explanaUon  for  this  shift  In  emphasis. 
We  might  note  that  the  teaching  of  business  English,  as  Pickett  states. 

was  heavily  Influenced  by  the  written  transactions  Involved  In 
business  and  even  today  the  vast  majority  of  books  published  for 
the  teaching  of  business  English  are  concerned  with  the  written 
side  of  It"  (1989  ; 5). 


3.4  Face  to  face  communication  via  English 

Pickett  notes  that  "a  neglected  part  of  the  English  business  ergolect  is 
the  language  of  oral  transactions".  Some  language  which  is  used  orally 
never  gets  used  in  the  written  form.  Examples  Pickett  gives  include- 
Smith  speaking',  hold  the  line'.  '1  beg  your  pardon',  'come  again'. 

So  we  may  conclude  by  noting  that  the  probability  that  face  to  face 
communication  via  English  with  a foreign  business  contact  whether  at 

home  or  abroad  will  become  part  of  one's  job  description  has  Increased 
in  Europe. 


4 Teaching  International  Business  English 

Now,  given  the  scenario  sketched  out.  instead  of  learning  a lot  of 
isolated  words,  it  is  clear  that  In  courses  of  business  English  learners 
need  to  become  Involved  in  task-oriented  activities  such  as  peonle 
engage  in  in  business  life. 
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4.1  Business  skills 


The  kinds  of  things  which  we  can  prepare  for  and  practise,  if  not 
teach,  will  include  a number  of  current  commercial  activities.  In  this 
connection  it  is  possible  and  pedagogically  helpful  to  speak  of  'basic 
business  English  skills'.  Included  in  this  category  are  at  least  the  four 
following  headings: 

talking  to  people  in  business  - that  is  on  a face  to  face  basis, 
writing  letters,  memos  and  telexes 

using  the  telephone  - this  applies  to  different  categories  of 
people,  ranging  from  telephonists,  secretaries,  personal  assi- 
stants, costing  clerks,  middle  management  to  executives, 

writing  reports  and  summaries. 

These  are  skills  which  are  fundamental  to  all  business  contexts  where 
English  is  used.  They  will  need  to  be  practised  in  any  business  English 
course  which  is  oriented  to  the  requirements  and  expectations  of 
modem,  that  is  to  say,  contemporary  use  of  English  in  an  international 
context. 

In  the  case  of  students  - especially  at  the  intermediate  level  and 
lacking  work  experience  at  vocational  schools,  in  commercial  schools, 
in  evening  classes  - one  may  need  to  practise  these  skills  in  relative 
isolation  from  each  other.  This  will  serve  to  present  the  conventions 
which  will  differ,  say,  in  terms  of  formality  or  informality  on  the  phone, 
or  as  far  as  the  layout  of  business  letters  in  contemporary  English 
language  usage  today  is  concerned.  It  is  worth  reminding  students  that 
the  old-fashioned  formulations  of  the  past  are  giving  way  to  a more 
relaxed,  personal  and  matter-of-fact  tone.  In  any  case,  students  may 
need  to  be  given  the  chance  to  build  up  their  confidence. 

Furthermore,  the  integration  of  a wide  range  of  language  skills  in 
business  operations  is  to  be  practised.  This  means  that  the  language 
skills  students  need  to  learn  and  to  practise  should  be  integrated  into 
task-directed  and  communicative  activities  in  the  classroom,  wherever 
this  is  possible.  It  is  the  case  that  Business  English  is  predominantly 
language  being  used  to  do  things  with:  doing  things  with  words,  such 
as:  making  enquiries,  introducing  people  to  each  other,  ordering 

goods,  complaining  about  faults  in  goods  or  non-delivery,  reminding 
customers  of  non-payment,  negotiating  and  so  on. 
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Moreover,  using  English  in  business  entails  not  being  - only  - able  to 
talk  about  business  related  matters  - how  large  the  national  debt  is,  or 
whether  Denmark  has  a larger  proportion  of  women  bus  drivers  than 
southern  Italy  - although,  of  course,  such  abilities  may  well  be  an 
interesting  by-product  of  a course  in  business  English.  Instead,  stu- 
dents need,  primarily,  to  be  encouraged  to  cany  out  activities,  not  just 
to  discuss  what  they  would  do  in  a particular  situation,  much  as  one 
does  in  case  studies. 

The  question  is,  naturally,  how  they  are  triggered  to  do  this. 

The  answer  to  this  question  is  both  relatively  simple  and  relatively 
complex  at  the  same  time.  The  simple  and  somewhat  pat  answer  would 
be  to  say  that  a business  or  commercial  English  course  should  aim  to 
allow  students  to  'communicate  successfully  in  English'  in  business 
situations. 

We  do  not  call  for  the  rejection  of  grammar  work,  vocabulary  work, 
even  learning  how  to  read  out  aloud  passages  of  written  text.  Such 
language  activities  must  practised,  too,  alongside,  and  in  addition  to. 
the  more  active  approach  advocated  here. 

Nor  should  we  neglect  the  four  language  skills.  They  should,  however, 
be  integrated  into  task-directed  and  communicative  activities,  wher- 
ever possible. 

This  is  where  the  more  complex  answer  would  come  in.  There  is  no 
point  in  Just  teaching  English  and  then  hoping  that  students  can  use 
what  we  teach  them  to  communicate  in  business  afterwards.  We  must 
actually  provide  the  opportunities  for  them  to  practise  this  very  use. 

International  Business  English  (Jones  and  Alexander  1989),  published 
by  Cambridge  University  Press,  is  a coursebook  which  aims  to  put  these 
ideas  into  practice. 

Some  of  the  techniques  which  this  book  employs  are  designed  to 
involve  students  in  using  English  communicatively.  It  is  our  belief  that 
the  kinds  of  communication  skills  needed  in  International  Business 
English  nowadays  can  be  practised  by,  among  other  things,  playing 
roles  and  cooperating  purposefully  in  solving  a problem  or  performing  a 
task  such  as  is  likely  to  be  encountered  in  business  situations.  Among 
the  less  explicit  purposes  behind  the  course  is  the  'enabling'  funcUon. 
whereby  further  qualifications  in  business  skills  are  also  pursued, 
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especially  for  women,  who  do  after  all  represent  a sizeable  chunk  of  the 
target  language  group. 


4.2  Task-oriented  practice  materials 

Learners  of  business  English  require  the  kind  of  activities  which  are 
designed  to  'involve'  them  in  using  English  communicatively.  These 
may  include,  among  others,  role  playing  and  cooperating  purposefully, 
for  example  in  pairs  or  small  groups,  in  solving  a problem  or  per- 
forming a task  such  as  is  likely  to  be  encountered  in  business  situations. 

This  course  seeks  to  respond  to  the  state  of  affairs  described  and 
discussed  above.  It  caters,  namely,  for  the  increasing  trend  towards 
specializing  in  English  for  Business  Purposes  at  an  intermediate  level, 
on  the  one  hand.  On  the  other  hand,  it  endeavours  to  satisfy  the 
demand  for  practice  materials  which  actively  encourage  students  to 
engage  in  communication  activities  in  English  in  a business  setting. 

The  following  is  an  illustration  of  the  kind  of  material  which  can  be 
used  to  teach  Business  English  actively.  It  is  taken  from  Unit  8 of 
International  Business  English, 
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International  Business  RngUgh 
Student's  Book 


Leo  Jones 
Richard  Alexander 


8,1  We  all  make  mistakes  - sometimes! 

groups.  You  and  your  partner(s)  work  in  the 
hniw"/  IntemaUonal.  You  have  Just  got  back  from 

1 . Read  this  note  you  left  for  Max  before  you  went  away: 

phase  place  order  for  4$  100  metre  reels  of  40  mm  MCL88  caBle  from 

UlNjfL'EX  Spl4  in  La  Spezia,  Italy.  M details  in  files.  This  is  a repeat  order  - 
just  copy  the  previous  one  and  change  the  dates. 

and  this  note  that  Max  has  left  for  you: 

up  Jt«ca  Icot  (Syi^-f  a^nu.  ttUs  ui  O/t.  Um^dUx  see*n  £hiiye 

moued.-fHnt  LaSpeua.  to  ?is<L . Jheir rteiAi is:  " 

unt-pi^srL.,  Vitie  OeU  /ndustnn.  131,  euoo  Tisa. 

t>(St  i^ishes 

PS  Pope  heuLoi  gojuk  hoUddJ^ ' 

What  do  you  think  may  have  happened?  What  should  you  do? 

Q Listen  to  a telephone  message  that  was  recorded  on  the 
answering  machine  yesterday. 

tos  Just  ^ved.  documents,  including  a telex  that 


2. 


3. 


4.  Uniplex's  price  is  7 l/2o^  higher  than  UNlFLEX’s.  What  are  you 

SIeXSpI?  wil^up^Let 

Will  you  try  to  negotiate  a lower  price  from  Uniplex?  Or  is  it  better 
ord^w?^"  Uniplex  what  has  happened,  apologize  and  cancel  the 

5.  30  When  you’ve  made  your  decision,  role  play  the  two  nhone 
calls  OT  visits:  one  to  Piero  Conti  at  Uniplex  srl  and  the  other  to 
Lucia  Donato  at  UNIFLEX  SpA. 

Plan  each  call  or  visit,  by  making  notes  before  you  begin. 

^ t *■“  and  another  to  UNIFLEX,  which  you 

could  haye  sent  instead  of  phoning  or  visiting  them. 

feTcLnTL'd'co™  their 

S to"  pro^femT 

ttealt  with  the  problems  for  the 
^tt<*ntion  of  your  boss  - who  is  Max’s  f^tiier! 
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In  summary  we  can  state  that  the  communicative  materials  in 
International  Business  English  are  designed  to  pursue  the  following 
objectives,  among  others: 

to  introduce  ’business  English’  to  the  intermediate  level  learner, 

to  provide  learners  with  practice  in  English  in  business 
situations, 

to  provide  practice  or  review  in  ’basic  business  English  skills , 

to  reflect  current  syllabuses  for  English  for  business  with  their 
emphasis  on  communication  skills, 

to  provide  materials  for  the  International  Certificate  Conference 
(ICC)  syllabus  in  English  for  Business  Purposes, 

to  provide  materials  for  the  London  Chamber  of  Commerce  and 
Industry  Examination  Syllabus  in  EfB  (English  for  Business)  and  in 
EfC  (English  for  Commerce), 

to  cater  for  the  variety  of  students  who  need  to  improve  their 
business  communication  skills  in  all  branches  of  industry,  finance, 
commerce  and  public  administration, 

to  focus  actively  on  business, 

to  provide  interesting  and  motivating  practice  in  communication 
skills  in  International  Business  English, 

to  provide  business-task-oriented  and  integrated  activities  to 
enable  the  above  mentioned  criteria  to  be  fulfilled. 
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1.  INTRODUKTION 

1 forbindelse  med  en  unders0gelse  af  sproghandlingsrealisation  pS  spansk  (Ambj0rn  1988) 
kunne  jeg  konstatere,  at  Anmcxlninger  er  den  sproghandlingstype,  der  bar  vaerei  gensiand  for 
st0rst  opmsrksomhed  s&vel  teoredsk  som  empirisk,  og  at  analyser  af  indirekte  sproghandlings- 
rcalisadon  naesten  udelukkende  bar  vaeret  centreret  om  samme.  Ulempen  ved  de  beraf  udviklede 
modeller  til  afdaekning  af  (in)direktbed  er  imidlertid,  at  de  ikke  kan  appliceres  p&  andre  sprog- 
bandlingtyper  end  Anmodninger. 

En  l0sning  p&  dette  problem  mener  jeg  at  have  fundet  i bollaenderen  Henk  Haverkates 
(1984)  teori  omkring  Afsender-  og  Modtagerre fere  nee.  Omend  problemstillingen  omkring 
(in)dircktbed  kun  udgjorde  et  mindre  delaspekt  i forbindelse  med  min  f0romtalte  unders0gelse, 
fremstod  der  umiddelbart  p&  baggrund  af  de  fremkomne  resultater  sS  interessante  perspektiver 
for  anvendeligbeden  af  Haverkates  teori,  at  der  var  al  mulig  grund  til  at  foretage  en  mere 
dybtgftende  unders0gelse  pa  basis  af  et  st0ire  empirisk  materiale. 

Hovedformaiet  med  foreliggende  artikel  er  sSledes  at  prsesentere  resultateme  af  denne  undersp- 
gelse  og  forbabentlig  samtidig  vaekke  andre  forskeres  interesse  for,  ogs&  p&  andre  sprog,  at  af- 
prpve  den  ber  beskrevne  indfaldsvinkel  til  (in)direktbed.  Selv  om  teorien  illustreres  med 
spansksprogede  (castilianske)  eksempler,  er  stprsteparten  af  de  opstillede  kategorier  sproguni- 
verselle,  og  desuden  kan  analysemodellen  med  letbed  omarbejdes  til  at  rumme  for  andre  sprog 
evt.  specifikke  kategorier. 

Det  empiriske  grundlag  for  foreliggende  kvalitative  analyse  er  et  korpus  bestAende  af  sAkaldte 
’brugstekster'  (Npjgaard  1975),  bvorved  forstAs  drejebpger  og  dramatekster  produceret  med 
benblik  pA  benboldsvis  filmatisering  og  opfprelse  (se  fortegnelse  over  anvendt  materiale  i afsnit 
6).  Dialogemes  opbygning  og  indbold  afspejler  en  sprogbrug,  der  er  karakteristisk  for  privat- 
sfaeren.  I denne  forbindelse  skal  man  vaere  opmaerksom  pA,  at  analyser  med  udgangspunkt  i 
andre  korpustyper,  f.eks.  interaktioner  fra  offentligbedssfaeren  eller  sagprosa,  meget  vel  kan 
taenkes  at  frembringe  et  andet  billede  af  indirekte  sproghandlingsrealisation,  bAde  bvad  angAr 
anvendelsen  af  de  personreferentielle  kategorier  (se  afsnit  3.1),  de  opstillede  indirektbedsni- 
veauer  (afsnit  3.5)  og  de  med  indirektbed  forbundne  funktioner  (se  oversigt  i afsnit  4.7). 
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2.  SYNTAKTISK  FORM  - ILLOKUTION/BR  FUNKTION 


If0lge  den  traditionelle  opfattelse  inden  for  sproghandlingsanalyse  bestflr  grundlaget  for  sprog- 
handlings! dentifikation  i en  kobling  mellem  det  udtryksaspekt,  der  vedr0rer  saetningsformen, 
og  den  illokutionaere  funktion.  If0lge  denne  opfattelse  skulle  imperativiske  saetninger  sftledes 
markere  Ordre,  interrogative  saetninger  Sp0rgsmil  og  deklarative  saetninger  Konstateringer. 

Som  det  vil  fremgi  af  nedenstSende  eksempler,  kan  saetningsudtrykket  imidlertid  aldrig  i 
sig  selv  anvendes  som  identifikationskriterium  for  sproghandlingstyper,  fordi  det  kan  have 
mange  forskellige  funktioner,  som  til  hver  en  tid  mi  afg0res  af  dialogpartnemes  aktive  interpre- 
tation af  ytringen  i den  givne  situationskontekst. 


a.  Deklarativen  kan  tolkes  forskelligt,  afhxngigt  af  konteksten: 


Se  ha  escapado  el  perro  Hunden  er  sluppet  ud 


Information 

Bebrejdelse 

Anmodning 

Advarsel 


b .  Imperativiske  saetninger  kan  markere  andet  end  Ordre: 


Perdona 

No  cuentes  conmigo 
Pasa 
Ven  aquf 
Tranquilizate 


Undskyld 
Regn  ikke  med  mig 
Kom  indenfor 
Kom  herhen 
Tag  det  roligt 


Beklagelse 

Afvisning 

Tilbud 

Ordre 

Rid 


c.  Den  samme  illokutionaere  funktion  kan  realiseres  gennem  forskellige  saetningsstrukturen 


Tilbud: 


^Caf6? 

Si^ntate 
Voy  yo 

^Te  traigo  tabaco? 


Kaffe? 

Sid  ned 
Nu  skal  jeg 

Skal  jeg  tage  tobak  med 
til  dig? 


saetningsemne 

imperativ 

deklarativ 

interrogativ 
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2.1  Searles  konventionelle  indirekthed 


Inden  forsproghandlingsteorien*  har  problemstillingen  med  koblingen  form-funktion  dannet 
udgangspunkt  for  distinktionen  'direkte  SH'  vs.  'indirekte  SH',  bvor  de  direkte  er  karakterise- 
ret  ved  oveicnsstemmelse  mellem  syntaktisk  form  og  iUokutionsr  funktion  og  de  indirekte  ved 
uoverensstemmelse  pS  dette  punkt. 

De  indirekte  SH  forklarer  Searle  (1975)  pS  fig.  mMe: 

( - ) cases  in  which  one  illocutionary  act  is  performed  indirectly  by  way  of  oer- 

forming  another."  (ibid:  60)  ' or  per 


"(The  ^er)  performs  the  secondary  illocutionary  act  by  way  of  uttering  a sen- 
teiKC  the  literal  meaning  of  which  is  such  that  its  literal  utterance  constitutes  a 
^rfomance  of  that  illocutionary  act.  We  may,  therefore,  further  say  that  the 
(M  ^ dlocutionary  act  is  literal;  the  primary  illocutionary  act  is  not  literal." 


Endvidere  opereres  bos  Searle  med  den  sikaldte  'konventionelle  indirektbed',  som  er  karakteri- 
seret  ved,  at  der  i en  ytring  forekommer  sproglige  indikatorer,  som  pr.  konvendon  sammenks- 
der  ytringens  form  med  dens  illokutionsre  funktion,  selv  om  ytringens  bogstavelige  betydning 
ikke  angiver  denne  funktion. 

I eksempler  som 


Kan  du  byde  mig  pd  en  drink? 

Vil  du  dcekke  bord? 

Har  du  noget  imod  at  tage  mig  med  ud  at 
spise? 

er  den  sekundsre  illokutionsre  handling  ud  fra  Searles  analyse  sSledes  et  spprgsmSl  om 
Modtagers  formSen  dler  velvilje,  medens  den  primsre  illokutionsre  handling  er  en 
Anmodning.  Ifplge  Searle  realiseres  de  to  handlinger  samtidigt,  hvilket  skulle  give  Modtager 

muhghed  for  at  vslge,  pft  hvilken  mSde  ban  vil  opfatte  ytringen  og  reagere  i overensstemmelse 
hermed. 

Denne  forklanng  afvises  dog  af  flere  teoretikere  pS  omridet,  idet  ovenstSende  ytringer 
yderst  sjsldent  vil  have  funktion  af  kun  et  spprgsmSl  om  Modtagers  formSen  eller  velvilje. 
Videre  kan  man  sige,  at  den  bogstavelige  fortolkning  af  ytringen  og  en  reaktion  rettet  kun  mod 
denne,  vtlle  blive  betragtet  som  non-kooperativ  adfsrd  fira  Modtagers  side,  eller  i givet  fald  som 
en  morsomhed. 


6?uedes  ofrecerme  aJgo  de  beber? 
^Quieres  poner  la  mesa? 

^Te  importa  llevarme  a cenar? 


* Sproghandling  forkortes  herefter  til  SH. 
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2.2  Blum-Kulka/House/Kaspers  (in)direkthedsskala 

Hos  Blum-Kulka/House/Kasper  (1989),  som  reprasenterer  den  til  dato  stprste  empirisk  doku- 
menteiede  underspgelse  af  tvsrkulturel,  sociopragmatisk  og  intersprogUg  variation  i realisano- 
ner  af  bl.a.  Anmodninger,  opstilles  en  skala  over  denne  SB's  illokutionsre  transparens. 
Skalaen  er  baseret  p5  Searle  (1975),  Ervin-Tripp  (1976).  House/Kasper  (1981),  Blum-Kulka 
(1982)  og  indeholder  ni  kategorier,  der  gensidigt  udelukker  hinanden. 

Kategorieme  1-5  udg0r  del  direkte  niveau,  6-7  del  konventionelt  indirekte  ni- 
veau og  8-9  del  non-konventionelt  indirekte  niveau.  Del  vil  sige,  at  jo  h0jere  man  be- 
vjeger  sig  op  ad  skalaen,  desto  Isngere  bliver  den  inferentielle  proces,  der  er  n0dvendig  for 
identifikation  af  ytringens  illokutionaere  pointe.  (ibid:  18): 


1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 
9. 


mood  derivable:  utterances  in  which  the  grammaucal  mood  of  the  verb  signals  illocutionary  force 

IS’wWchTiilocutionary  fcce  is  expliciUy  named  d am  asking  you  lo  clean 

'"&ZrfornuUives-.  utterances  in  which  Uie  naming  of  Uie  iUocutionary  force  is  by  hedging 

exi^stons  n would  like  to  ask  you  to  give  your  presentation  a week  earlier  than  scheduled). 
option  statements:  utterances  which  state  the  obligation  of  the  hearer  lo  cany  out  the  act  ( You 

nateme/iurutormces  which  state  the  speaker's  desire  that  the  hearer  carries  out  the  act  d really 

'^bich  contain  a suggestion  to  do  x (How  atom  ‘^‘^"^^m'oness)  as 
aMn  Dr?paratory  utterances  containing  reference  to  preparatory  condiMns  (e.g„  abiliv.  “ 

SSSn  any  specific  language  ('Could  you  clear  up  the  kitchen,  please?)';  Would  you  mmd 

Tong  to«l!^^r^ces  containing  partial  reference  to  object  or  element  needed  for  the  implementation 
pretable  as  requests  by  context  d am  a nun'  in  response  to  a persistent  hassler). 


Forudsat  at  Ugnende  skalaer  over  illokutionasr  transparens  kan  opstilles  for  andre  SH-typer  end 
Anmodninger*.  og  sSdanne  skalaers  deskriptive  niveauer,  som  i ovenstaende,  etableres  p5  basts 
af  tilstedevsrelsen  af  sproglige  indikatorer  for  ytringens  illokutiona=re  va=rdi  samt  p5  basis  af 
dens  semantiske  indhold,  vil  der  logisk  dannes  variable  niveauer  med  deraf  umkke 
(in)direkthedsskalaer  for  hver  enkelt  SH-type  til  fplge.  Derfor  vanskeliggdr,  for  ikke  at  stge 
umuliggdr.  denne  fremgangsmSde  sammenligninger  SH'er  imellem,  hvad  angSr  deies  indirekte 
realisationsmuligheder. 

Der  er  sSledes  behov  for  en  universalskala  indeholdende  konstante  niveauer,  ud  fra 
hvilke  alle  SH-typers  grad  af  (in)direkthed  kan  miles  og  beskrives.  En  mulig  indfaldsvinkel  til 
etablering  af  en  sidan  skala  skitseres  hos  Haverkate  (1979, 1984). 


* Tcox,  fnr  pk«:nrp««ivemes  vedkommende  kunne  man  forestille  sig,  al  del  ville  blive  problematisk,  en 
formodningf^  underst0ttes  af  del  f^lum,  al  analy sen  af  Undskyldninger  hos  Blum-Kulka/House/Kasper 
(1989)  er  foretagel  ud  fira  andre  kriteriCT  end  de  ovenfor  beskrevne. 
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3.  INTRODUKTION  TIL  INDIREKTHEDSANALYSEN 
3.1  Defokaliserende  personreference 

I det  f0lgende  skal  gives  en  kortfattet  prsesentation  af  Haverkates  pragmatiske  underspgelse  af 
Afsender-  og  Modtagerreference  (1984),  hvoraf  afsnittei  omhandlende  defokaliserende  person^ 
reference  har  vzerei  den  primzere  inspirationskilde  for  min  underspgelse. 

Haverkates  hypotese  er,  at  kategorieme  standardreference,  fokaliserende  refe- 
rence og  defokaliserende  reference  udgpr  en  npdvendig  og  tilstrsekkelig  ramme  for 
analyse  af  ethvert  udtryk,  der  referer  til  Afsender  og/eller  Modtager*, 

Udgangspunktet  er  en  analyse  af  SH's  interne  struktur.  der  udgpres  af  fire  interrelate- 
rede  subhandlinger:  en  fonetisk,  en  illokutionzer,  en  syntaktisk/leksikalsk  og  en  refererende, 
Disse  subhandlinger  udgpr  tilsammen  SH's  allokutionaere  komponent  og  vslges  hver  issr 
af  A med  det  formil  p&  optimal  vis  at  nft  et  givent  kommunikativt  m&l,  Det  er  sSledes  en  analyse 
af  den  refererende  subhandlings  allokutionsere  realisationer,  der  er  hovedtemaet  i Haverkate 
(1984). 

Til  grund  for  sine  analyser  Izegger  Haverkate  Searles  klassifikation  af  illokutionsere 
handlinger: 

ekspressiver 

kommissiver 

direktiver 

repraesentativer 

deklarationer 

(Sidstnaevnte  klasse  udelades  dog  af  analysen,  fordi  disse  SH-typer  har  en  fastlagt,  ritualiseret 
form,  som  forhindrer  referentiel  variation). 

Af  de  hos  Searle  (1976)  opstillede  artskonstituerende  kriterier  for  SH-klasseme  udgpr  i 
Haverkates  analyse  'den  illokutionaere  pointe*  og  som  en  del  og  konsekvens  heraf  'tilpasnings- 
retningen  mellem  ord  og  verden'  de  grundlaeggende  parametre  i beskrivelsen  af  A's  og  M's 
interaktionsroller,  hvilket  konkret  kommer  til  udtryk  i SH-karakteristikkeme  som  'A-  og/eller 
M-centrering’  (se  analyseafsnittene4.1-4.6). 

Da  det  kun  er  den  defokaliserende  personreference,  der  her  skal  i fokus,  m&  jeg  af  pladshensyn 
indskraenke  mi g til  blot  at  bringe  Haverkates  definitioner  p&  de  to  andre  personreferentielle 
kategorier  og  s&  i pvrigt  for  en  uddybning  af  disse  henvise  til  Haverkate  (1984:  51-78). 


* Fbikortes  herefter  tU  A og  M. 
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Standardreference: 


"Standard  strategies  are  applied  by  speakers  who  do  not  wish  to  explicitly  focus 
on  the  way  in  which  they  assess  their  interactional  relation  with  the  hearer.  As  a 
consequence,  the  corresponding  devices  are  unmailced,  lacking  the  specific  socio- 
psychological  connotations  inherent  in  focalizing  and  defocalizing  expressions." 
(ibid:  52). 


Af  de  hos  Haverkate  opsiillede  personrelaierede  referenceformer  er  de  defokaliserende  udtryk 
de  eneste,  der  er  relevanie  for  analyse  af  indirekihed: 

Defokaliserende  reference: 


"Defocalizing  involves  a referential  strategy  developed  by  the  speaker  in  order  to 
minimize  his/her  role  or  that  of  the  hearer  in  the  state  of  affairs  described.  In  re< 
alizing  this  strategy,  the  speaker  suppresses  the  identity  of  the  agent  by  making 
use  of  non -specifically  or  implicitly  referring  expressions  or  constructions." 
(ibid:  83). 


Inden  for  den  defokaliserende  personreference  er  det  selvsagt  de  kategorier  med  nedtonende  el- 
ler  optonende  funktioner,  der  pragmalingvistisk  og  sociopragmatisk  er  de  mest  interessante. 
Med  henblik  pft  at  maksimere  effekiiviteten  i den  kommunikative  proces  og  ni  frem  til  det  in- 
tenderede  kommunikative  m&l,  kan  A vslge  at  modificere  en  given  SH  sSledes,  at  den  styrke, 
hvormed  dens  illokutionsre  pointe  praesenteres,  ned-  eller  optones.  Sidanne  kommunikative 
virkemidler  vaelges  blandt  flere  altemativer,  ud  fra  en  vurdering  af  dialogens  sociale  og  psyko- 
logiske  kontekst  (se  Ambj0m  1987:  5-10). 

Hvad  ang&r  nedenstAende  opstilling  og  beskrivelse  af  de  forskellige  underkategorier 
inden  for  den  defokaliserende,  non-specifikke  personreference,  skal  fig.  forskelle  i forhold  til 
Haverkate  kommenteres: 

- general! serende,  perspektivneutrale  udtryk,  der  ikke  rummer  de  for  intern  SH-modifi- 
kation  relevante  funktioner  (nedtoning/optoning)  er  udeladt. 

- udeladt  er  endvidere  en  kategori  indeholdende  det  indefinitte  pronomen  ’uno(a)’  (^n,  man). 
Begrundelsen  herfor  er  for  det  f0rste,  at  dette  defokaliserende  udtryk  hovedsageligt  er  fun- 
det  i modificerende  st0ttehandlinger  til  hovedhandlingen  (se  afsnit  3.2).  Derudover  er  fore- 
komsteme  i mit  korpus  s&  sporadiske,  at  jeg  vil  vove  den  p&stand,  at  udtrykket  er  pa  vej  ud 
af  det  castilianske  hverdagssprog. 

- nedenstaende  kategori  d.  (gruppe-inklusiv  reference,  2.  pers.  plur./3.  pers.  sing.  el.  plur.) 
er  ikke  repraesenteret  hos  Haverkate. 


Fokaliserende  reference: 


"( - ) speakers  selecting  focalizing  expressions  have  the  intention  of  bringing 
into  prominence  the  role  of  the  referent  in  the  stale  of  affairs  described. 
Therefore,  the  constituents  selected  are  always  marked  for  specific  reference." 
(ibid:  56). 
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A defokaliserende,  non-specifik  reference 

a.  pscudo-inklusiv  reference  (1.  pers.  plur.) 

Der  udtrykkes  generalisering  ud  fra  et  A-  og  M-perspektiv,  idet  A antyder,  at  bade  A og 
M er  involveret  i en  given  handling/et  giveni  sagsforhold. 

b.  pruppc-inklusiv  reference  (1.  pers.  plur.’^ 

Gennem  generalisering  defokaliserer  A sin  egen  rolle  ved  at  referere  til  en  given  social 
gruppe,  med  hvilken  han/hun  bar  holdninger  og  synspunkter  fslles. 

(F.eks.:  Vi  msend  ...A^i  kvinder  ...) 

c.  2>  person  singularis-reference 

Der  udtrykkes  generalisering  ud  fra  et  M-perspektiv,  hvorved  A tager  udgangspunkt  i 
sine  personlige  erfaringer  og  udvider  dem  til  ogs&  at  omfatte  M’s  domaene. 

d.  gruppe-inklusiv  reference  (2.  pers.  plur./3.  pers.  sing.  eL  plur.^ 

Gennem  generalisering  defokaliserer  A M’s  rolle  ved  at  referere  til  alle  medlemmer  af 
den  sociale  gruppe,  M tilh0rer.  (F.eks.:  I kvinder ...,  de/n  type/  maend,  som  ...) 

e.  p_seudo-refleksiv  reference  (det  refleksive  pronomen  'se*^ 

En  sprogspecifik  kategori,  der  udg0r  en  mellemting  mellem  aktiv  og  passiv  og  derfor 
oversaettes  til  enten  'man'  eller  dansk  passiv. 

Gennem  generalisering  defokaliseres  A's  eller  M’s  engagement  i en  given  handling/et 
givent  sagsforhold. 

B defokaliserende,  implicit  reference 
Ingen  formal  reference  til  hverken  A eller  M. 

Med  relation  til  SH's  illokutionaere  pointe  og  den  deraf  f0lgende  A/M-centrering  kan  en  SH, 
if0lge  Haverkates  teori,  defineres  som  direkte  n^ 

propositionen  indeholder  total  specifikation  af 
handlingen/sagsforholdet  samt  eksplicit  reference 
til  A o^eller  M som  de(n)  i handlingen/sagsfor- 
holdet involverede  part(er) 
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og  som  indirekte 

propositionen  indeholder  total,  partiel  eller  ingen 
specifikation  af  handlingen/sagsforholdet  samt  non- 
specifik  eller  implicit  reference  til  A o^eller  M 
som  de(n)  i handlingen/sagsforholdet  involverede 
part(er). 

Med  ovensi&ende  definition  af  direkihed  si&r  del  klari,  at  Haverkaie  beiragter  de  SH- 
realisationer,  der  af  Searle  og  de  af  ham  inspirerede  forskere  analyseres  som  'konventionelt 
indirekte'  (se  Blum-Kulka/House/Kaspers  skala  i afsnit  2.2)  som  vsrende  direkte,  fordi  de 
indeholder  total  handlingsspecifikation  og  specifik  personreference.  If0lge  Haveikaie  har  f.eks. 
'Ayudame'  (hjslp  mig)  og  'i,Quieres  ayudarme?'  (vil  du  hjaelpe  mig?)  ikke  alene  den  samme 
illokutionsre  funkiion,  men  ogs&  del  samme  propositionelle  indhold,  s&ledes  at  ingen  af  dem 
kan  betragtes  som  direkte  eller  indirekte  i forhold  til  hinanden  (1979:  102).  Forskellen  imellem 
dem  ligger  p&  del  allokuiionaere  plan,  hvorved  Haverkaie,  som  tidligere  naevni,  forsiir  A’s  valg 
af  de  sproglige  midler,  der  p&  optimal  vis  ijener  til  at  n&  del  inienderede  kommunikative  mil  i en 
given  situation. 

Pi  andre  punkier  er  Haverkaie  imidlertid  staerkt  inspireret  af  Searle,  medens  jeg,  sivel 
her  som  i tidligere  unders0gelser,  foretraekker  at  anvende  en  mere  diskursanalytisk  orienteret 
indfaldsvinkel,  der  muligg0r  analyser  af  hele  handlingskomplekser  i en  social  og  psykologisk 
kontekst  og  ikke  kun  fokuserer  pi  den  isolerede  SH. 

De  forskelle,  der  bl.a.  pi  denne  baggrund  eksisterer  mellem  Haverkates  analyser  og 
foreliggende,  vil  fremgi  af  de  f0lgende  afsnit. 


3.2  Sproghandlingssekvens,  hovedhandling,  stdttehandling 

Et  analytisk  aspekt,  Haverkaie  ikke  inddrager,  men  som  man  i praksis  er  n0dt  til  at  forholde  sig 
til,  er  relationen  mellem  pi  den  ene  side  en  SH  og  en  SH-sekvens  og  pi  den  anden  mellem 
hovedhandling  og  si0iiehandling. 

En  yiring  anskuet  som  en  interaktiv  og  interpersonel  handling  med  en  situationsbestemt, 
kommunikativ  funktion,  benaevnes  her  sproghandling. 

En  SH-sekvens,  der  pi  dialogens  interaktionelle/diskursstrukturelle  niveau  svarer  til 
en  replik  (se  def.  i Ambjpm  1990:  4),  kan  besti  af: 
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a.  En  eller  Here  hovedhandlinger.  En  hovedhandling  udg0r  kemen  i SH-sekvensen  og  er 
den  mimmale  enhed,  hvormed  en  given  SH  kan  realiseies  (Blum-KulkaAiouse/Kasper 


Givmigencigaret.  en  hovedhandling 

Lav  en  kop  kaffe.  Og  to  hovedhandlinger 

giv  mig  en  drink. 


A Dame  un  cigarillo.  (3)  A 

A Hazme  un  caf6,  a 

Y ponme  una  copa.  (3) 


b.  En  eller  Here  hovedhandlinger,  ekstemt  modificeret  af  en  eller  Here  stottehandlinger 
(eng.:  supportive  moves)  i pr$-  eller  postposition.  En  stpttehandling  beiragtes  som  en 
modificerende  tilfpjelse  til  hovedhandlingen  med  enten  nedtonende  eller  optonende 
funktion.  Stpttehandlinger  kan  sSledes  inddeles  i to  overoidnede  kategorier: 

1)  nedtonende  SH-eksieme  modifikaiorer 

2)  optonende  SH-eksteme  modifikatorer 


A Si  no  te  importa,  ha- 
blaremos  manana. 
Ahora  estoy  muy 
cansado.  (is) 

A jNo  grites!  ;Que  es- 
tdn  los  ninos  dur- 
miendo!  (16) 


A Hvis  du  ikke  er  ked  af 
det,  kan  vi  snakkes 
ved  i morgen.  Jeg  er 
for  trcet  nu, 

A Lad  vcere  med  at  rdbe 
op!  Bprnene  sover! 


nedtonende  SH- 
ekstern  modifika- 
tor 


optonende  SH-eks- 
tern  modiflkator 


c. 


Endehg  kan  A v®lge  at  udelade  selve  hovedhandlingen  og  kun  realisere  en  (eller  Here) 
st0ttehandling(er).  Denne  implicitte  realisarionsform  er  kendetegnet  ved.  at  den  ved  til- 
f0jelse  af  hovedhandlingen  gpres  eksplicit.  (Se  Here  eks.  i analyseafsnittene). 


A Paso  un  frib  tremendo. 


A Jeg  hundefryser. 


A Cierra  la  ventana. 

Paso  un  frib  tremendo. 
(Haverkaie) 


A Luk  vinduet. 

Jeg  hundefryser. 


implicit 

eksplicit 


Formaiet  med  dette  afsnit  er  at  g0re  opm®rksom  p4,  at  ogsJ  stpttehandlinger  kan  indeholde  de- 
fokaliseiende  personieference.  I langt  de  fleste  tilfelde  er  der  imidlertid  tale  om  perspektivneu- 
tral  defokalisering  med  en  generaliserende  funktion: 


A No  babies  tan  alto,  Luis, 
que  en  esta  casa 
se  oye  todo-  (4) 


A Lad  vcere  med  at  tale  sd  hpjt,  Lms. 

Her  i huset  kan  man  h0re  alt, 
hvad  der  bliver  sagL 


6i5 
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Men  der  er  i korpus  ogsi  fundet  eksempler  pS  modificerende  stpttehandlinger  med  defokal.se- 
rende  lefeience  ud  fra  e.  A-  eUer  M-perspektiv.  I disse  tilfadde  bidrager  defokalisenngen  nl  en 
forstsrkning  af  stpttehandlingens  ned-  eller  optonende  funktion  i forhold  til  hovedhandlingen. 

En  naermere  analyse  af  sSdanne  forekomster  falder  imidlertid  uden  for  denne  undersp- 
gelses  rammer,  sS  jeg  vil  indskrsenke  mig  til  nedenfor  at  anfpre  nogle  iUustrerende  eksempler: 


A Hola,  mamd. 

B Hola,  hija.  Procura  no  venir  tan  tarde, 
que  con  estas  cosas  est^  una  con 
el  alma  en  un  hilo,  (4) 


A Supongo  que  no  hace  mal  a nadie 
poniendo  tiesios  en  el  balc6n.  Si  le 
gusta  ... 

B jNo  opine,  senor  Ramirez! 

Cuando  se  deben  dos  semanas 
de  pensidn,  no  se  opina.  (14) 


A Hej,  mor. 

B Dav,  min  pige.  Pr0v  pd  ikke  at  komme 
sd  sent  hjem,  for  med  alt  det,  der 
gdr  for  sig,  bliver  man  sd  fryg- 
telig  nerv0s. 

A Han  generer  vel  ikke  nogen  ved  at 
scene  urtepotter  pd  balkonen.  Ndr  han 
nu  kan  Vide  det ... 

B Hold  Deres  meninger  for  Dem  selv, 
hr.  Ramirez.  Ndr  man  skylder  for 
to  ugers  kost  og  logi,^  holder 
man  sine  meninger  for  sig  selv. 


3.3  Emneintroducerende  sproghandlinger 


Den  i afsnit  2 omtalte  traditionelle  kobling  mellem  form  og  funktion  og  dermed  Haverkates  bag- 
vedliggende  forudsattning  om.  at  monofunktionelle  SHer  direkte  og  multifunktionelle  rndtrekte 
forlades  her.  I mine  analyser  er  det  analytiske  kriterium  bag  distinktionen  direkthed/indirekthed 
udelukkende  baseret  pS  personreference  og  specifikation  af  handlingen/sagsforholdet. 

Ifplge  Haverkate  kan  ytringer  som 


- Har  du  tobak? 

- Er  du  i bil  i dag? 

analyseres  p&  to  mSder: 

1 . som  monofunktionelle  (=  direkte)  Anmodninger  om  verbal  ydelse  i form  af  et 
spprgsmM,  der  ikke  fordrer  andet  end  et  ja/nej-svar. 

2 . som  multifunktionelle  (=  indirekte),  dvs.  som  konkrete  ja/nej-sp0rgsmai  (som 
ovenfor)  og  samtidie  som  enten  Anmodning  om  non-verbal  ydelse  (M  skal  give  A 
tobak/M  skal  give  A et  lift)  eller  Tilbud  (A  tilbyder  M at  kpbe  tobak/A  tUbyder  M 
et  lift). 

Jeg  har  valgt  at  betragte  ovenstSende  som  eksempler  pS  en  saerlig  form  for  SH'er  med  en  em- 
neintroducerende funktion.  De  anvendes  med  henblik  pS  at  bane  vejen  for  en  senere  ho- 


vedhandling.  som  udg0r  A’s  egenUige  kommunikative  mSl.  Jeg  forudsa=tter  sSledes  en  diskur- 
siv  struktur  bestAende  af  fire  interaktionelle  track  (eng,:  moves): 

A 1 Er  du  i bil  i dag*^ 

B2  Ja/Nej. 

A 3 Giver  du  et  Uft  hjem?/Vil  du  have  et  lift  hjem? 

B 4 (Accept)  •’ 


Formaiet  med  at  realisere  en  emneintroducerende  SH  i form  af  et  ja/nej-sp0rgsmai  er  fra  A’s 
side  at  unders0ge  de  reelle  muligheder  for  gennemf0relse  af  hovedhandlingen  (det  3.  interaktio- 
nelle  track)  og  pA  forhAnd  at  finde  eventuelle  grunde  til  afslag, 

I praksis  sker  der  imidlertid  ofte  det,  at  B,  ud  fra  den  handlingsrelaterede  komponent  i 
det  1.  interaknonelle  tra=k  enten  pr.  konvention  eller  ud  fra  A's  og  B's  felles  baggrundsviden 

kan  forhandsinterpretere  indholdet  i det  3.  tra=k  og  saiedes  spare  A for  realisation  af  hoved  ’ 
handlingen: 


A Er  du  i bil  i dag? 

B Ja.  VU  du  have  et  lift  hjem? 
A (Accept) 


A Harduild? 

B UcU.  ( Giver  A Ud), 


Ikke  at  interpretere  hensigten  med  den  emneintroducerende  handling  og  kun  reagere  p3  denne 
vil  I mange  tilfaslde  betragtes  som  non-kooperativ  adfasrd  eller  som  en  sp0g. 

A Har  du  ild? 

B Ja.  (Giver  ikke  A ild). 

Der  er  ogs3  p3  dette  punkt  tale  om  en  i forhold  til  Haverkate  central  analytisk  forskel.  Uanset 
om  den  diskursive  4-struktur  kommer  eksplicit  til  udtryk  eller  ej,  realiseres  der,  ifplge  ovensta- 

ende  opfattelse,  kun  6n  (direkte)  SH  i det  f0rste  interaktionelle  tra=k,  nemUg  en  Anmodning  om 
information. 

(Se  flere  eksemplerpA  samme  faenomen  hos  Levinson  (1983:  356-364)). 


3.4  Defokalisering,  selvbillede  og  akkomodation 


Som  det  vil  fremga,  er  begrebeme  selvbillede  (eng.:  face)  og  akkomodation  essentielle, 

fordi  de  danner  forudsa=tningen  for  en  overordnet  forstaelse  af  defokalisering  som  kommunika- 
tivt  virkemiddel. 

Om  defokalisering  (se  definition  afsnit  3.1)  skriver  Haverkate  (1984:  83)  videre: 

^ process  of  dc-individualization  involved  is  brought 
in  order  to  avoid  performing  what  Brown  and  Levinson 
proposed  to  call  a face-threatening  act'." 


Hermed  relateres  defokalisering  til  et  ndglebegreb  inden  for  interaktion.  Den  mest  utvetydige  og 
udt0mmende  beskrivelse  af  dette  begreb  er  fundet  hos  Amdt/Janney  (1987:  378),  og  den  brin- 
ges  her  i sin  helhed: 


"One  of  the  fundamental  preoccupations  of  speakers  around  the  earth  is  main* 
taining  what  GofTman  (1967)  and  others  call  'face'.  Face,  in  the  standard  litera* 
ture,  refers  to  the  public  selMmage  every  person  wishes  to  claim  for  himself 
when  interacting  with  others  (cf,  BrownA^vinson  1978:  63  ff).  Two  types  of 
needs  are  specially  relevant  to  maintaining  face:  (1)  the  need  for  personal  auton* 
omy  (i.e.  independence,  self*detennination,  an  inviolable  private  sphere),  and 
(2)  the  need  for  interpersonal  acceptance  (i.e.  approval,  respect,  q)preciation).  ( - 
).  In  any  interpersonal  relationship,  conflicts  arise  when  one  partner  feels  either 
of  these  face*needs  is  ignored  or  actively  threatened  by  the  other  partner  ( - ).  The 
desire  to  maintain  face  and  the  fear  of  losing  it  are  human  universals  transcend* 
ing  all  sociocultural,  ethnic,  sexual,  educational,  economic,  geographical,  and 
historical  boundaries." 


Som  et  videre  led  i arbejdet  omkring  etablering  og  standardisering  af  en  dansksproget  fagtermi- 
nologi  inden  for  pragmatik  og  diskursanalyse  (se  Kasper/Wagner  1989  og  Ambjpm  1990)  bar 
jeg  som  den  mest  acceptable  aekvivalens  valgt  termen  'selvbillede'*.  Inspireret  af  Fant  (1989) 
skelnes  der  herefter  mellem  intrapersonelt  selvbillede  for  (1)  og  interpersonelt  selv- 
billede for  (2)  (svarende  til  hhv.  'negative  face'  og  'positive  face'  hos  Brown/Levinson, 
1987). 

Demacst  vil  jeg,  inspireret  af  Giles/Powesland  (1975)  og  Haverkate  (1984)  foretrackke  at 
operere  med  begrebet  akkomodation  i stedet  for  'hpflighed',  som  inden  for  pragmatikken  er 
et  begreb,  der  b&de  synes  vanskeligt  at  definere  og  anvende  empirisk. 

Akkomodation/non-akkomodation  er  resultatet  af  de  sproglige  valg,  som  A,  ud  fra  en 
vurdering  af  de  sociale  og  psykologiske  relationer  dialogpartneme  imellem,  trseffer  med  henblik 
p&  at  give  udtryk  for  sin  holdning  til  M.  Akkomodation  vil  sige,  at  man  udviser  en  kooperativ, 
verbal  adfaerd,  der  respekterer  dialogpartnerens  selvbillede  ved  pi  den  ene  side  at  minimere  de 
for  M potentielt  negative  betydningselementer  i en  SH,  og  pi  den  anden  at  maksimere  de  poten- 
tielt  positive.  En  kommunikativ  adfaerd,  der  ikke  respekterer  dialogpartnerens  selvbillede  er  der- 
imod  udtryk  for  non-akkomodation. 

Som  beskrevet  ovenfor  sammenkaeder  Haverkate  i fprste  omgang  defokalisering  med 
udvisning  af  respekt  for  selvbilledet  og  akkomodation.  Imidlertid  erkender  Haverkate  senere 
(1984:  105,  110),  at  denne  relation  ikke  altid  holder  stik  og  anfprer  nedenstiende  eksempler  pi 
defokaliserende  reference  med  den  modsatte  funktion: 


* Af  andre  Ipsningsforslag,  jeg  har  set  i dansksprogede  publikaiioner,  m^  ikke  fundet  umiddelbart  acceptable, 
skal  nxvnes: 

* bibeholdelse  af  den  engelske  tenm  med  heraf  opstiede  blandingsprodukter  som  'face*behov',  'negativ/positiv 
face',  'face*trussel',  'face*tniende  handlinger* 

* dlrekte  oversscttclse  af  'face'  til  'ansigt'  med  heraf  fdlgende  nydannelsen  ansigts-orientering',  'eget  ansigt  vs. 
interaktions*ansigt',  'negativt^sitivt  ansigt’,  'ansigtsbevarende  mekanismer',  'ansigtstruende  handlingeri. 
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A iSe  tiene  que  apagar  la  luz  ahora  A Lyset  skal  slukkes  nu' 
nusmo! 

brug  af  pseudo-refleksiv  reference  til  eksplicitering  af  A’s  superioritet  i forhold  til  M for 
saiedes  at  skabe  distance  og  gpre  relationen  upersonlig. 


brug  af  implicit  reference  i kombination  med  en  skarp  intonation. 

Det  kan  sdledes  konstateres,  at  SH’er  indeholdende  defokaliserende  personreference  ogsS  kan 
vsre  udtryk  for  en  non-akkomodativ  adfaerd.  Pa  denne  baggrund  skal  der  i analyseafsnittene 
tilstrsbes  en  parallel  afdskning  af  de  to  modsatrettede  funktioner  inden  for  defokalisering: 
nedtoning  og  optoning. 


3.5  Opbygning  af  en  (In)direkthedsskala 

I Haverkate  (1984)  opstilles  der  ingen  (in)direkthedsskala.  formodentlig  fordi  analysen.  som 
Haverkate  selv  anfprer,  ikke  er  empirisk  baseret.  I stedet  henvises  til  en  skala  i Haverkate 
(1979),  men  da  den  kun  illustrerer  SH-typen  Anmodning,  fandt  jeg  den  ikke  umiddelban 
anvendelig  til  det  givne  formil. 

Med  udgangspunkt  i definitionen  pS  (in)direkthed  (afsnit  3.1)  opstillede  jeg  forspgsvis 
en  skala  indeholdende  de  ni  mulige  kombinationer  af  specifikation  af  handling/sagsforhold 
(total,  partiel,  ingen)  og  personreference  (eksplicit.  non-specifik.  implicit).  En  efterfplgende 
systematisk  afspgning  af  korpus  gav  det  resultat,  at  en  5-punktskala  synes  at  vsre  dskkende 
for  mulige  (in)direkthedsforekomster  i spanske  hverdagsdialoger* : 

1.  total  specifikation  af  handling/sagsforhold  mest  direkte  niveau 

eksplicit  personreference 

2 . total  specifikation  af  handling/sagsforhold 
non-specifik  personreference 

3 . total  specifikation  af  handli ng/sagsforhold 
implicit  personreference 


Dvs,  ^ de  tilsyneladende  ikke*ek$isterende  kombinadoner  en 

- partiel  specifikadon  af  handling/sagsforhold,  eksplicit  personreference 

- ingen  - eksplicit 

- partiel  - non-q)ecifik 


A iLas  plantas  estdn  sin  regar! 


A Planterne  er  ikke  blevet  vandet! 


ingen 


non-specifik 


ERIC 
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4 . partiel  specifikation  af  handling/sagsforhold 
implicit  personreference 

5.  ingen  specifikation  afhandUng/sagsforhold  mest  indirekte  inveau 

implicit  personreference 

Heiefter  nogle  fra  korpus  excerperede  eksempler  til  Ulustration  af  de  enkelte  niveauer.  De  indi- 
rekte realisationer  (niveau  2-5)  behandles  udfprligt  i analyseafsnittene  4. 1-4.6. 


Perdona. 

Lo  siento. 

No,  gracias*. 
Podfas  haberme  11a- 

Undskyld. 

Det  erjeg  ked  cf. 

Nej,  tak. 

Du  kunne  godt  have  rin- 

Beklagelse 

Beklagelse 

Afvisning 

Bebrejdelse 

mado. 

tQud  imbdcil  eres! 
Baja  la  musica. 

^Me  preparas  un  cafd? 
^Puedes  venir  a 

get. 

Hvor  er  du  dndssvag! 

Skru  nedfor  musikken. 
Laver  du  en  kop  kcffe? 
Kan  du  komme  og  hente 

Bebrejdelse 

Anmodning 

Anmodning 

Anmodning 

buscarme? 

^Quieres  ayudarme  a 
poner  la  mesa? 

^Puedo  llamar? 

Debes  salir  mds. 

No  te  preocupes. 
Podemos  ir  al  club. 
^Vamos  a cenar  fuera? 

mig? 

Vil  du  hjcelpe  mig  med  at 
dcekke  bord? 

Md  jeg  Idne  tel^onen? 

Du  b0r  gd  noget  mere  ud. 
Bare  tag  de  roligt. 

Vi  kan  gd  hen  i klubben. 
Skal  vi  gdudat  spise? 

Anmodning 

Anmodning 
Forslag  (M) 
Forslag  (M) 
Forslag  (A/M) 
Forslag  (A/M) 

Una  cosa  asf  no  se 

Sddan  noget  g0r  man 

Bebrejdelse 

hace. 

ikke. 

Estas  cosas  hay  que  pen- 

Det  er  noget,  man  b0r 

Forslag  (M) 

sarlas  bien. 

tcenke  n0je  igennem. 

No  encuentro  las  cuchari- 

Jeg  kan  ikke  finde  teske- 

Anmodning 

llas. 

erne. 

Es  muy  tarde. 

Klokken  er  mange. 

Afvisning 

* Bemaerk,  at  saetningsemner  ogsS  analyseres  som  direkle  realisationer  med  en  pr.  konvention  given  illokutionaer 
vaerdi.  SMedes  ogsi 

j A la  cama!  1 seng  med  dig! 

Un  vaso  de  agua,  por  favor.  El  glas  vand,  tak. 
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4.  ANALYSE  AF  INDIREKTE  SPROGHANDLINGSREALISATION 

I den  deskriptive  del  af  Haverkate  (1984)  er  det  de  respektive  referentielle  kategorier,  der 
danner  udgangspunktet  for  analysen  af  indirekthed. 

Jeg  har  i de  fig.  afsnit  valgt  at  lade  de  SH-typer,  der  ifplge  mine  koipusdata  kan  modifi- 
ceres  iniemt  pS  et  eller  Here  af  de  fremkomne  indirekthedsniveauer,  danne  det  analysemaessige 
udgangspunkt. 

Det  drejer  sig  om  fig.: 

Ekspressiver  Beklagelser 

Afvisninger 

Bebrejdelser 

Direktiver  Anmodninger 

Forslag  (rettet  mod  M) 

Repraesentativer  Meninger 

Forklaringer 

Fplelser 

Betegnelseme  for  de  enkelte  SH-typer  skal  forstSs  som  en  overordnet  term,  der  i flere  tilfelde 
dskker  flere  betydningsnuancer,  men  som  alle  har  samme  illokutionasre  pointe.  F.eks.  d$kker 
termen  'Forslag  (M)'  nuanceme  'Forslag',  'Opfordring',  'R3d',  'Advarsel'  og  'Opmuntring'. 
Alle  har  de  samme  illokutionasre  pointe:  at  f5  M til,  i egen  interesse,  at  realisere/undlade  at  reaU- 
sere  en  given  verbal  eller  non-verbal  handling.  (Edmondson/House  1981). 

OvenstSende  SH-typer  hidrprer  alle  fra  dialogemes  kemefase,  hvor  det  id^-  og  ind- 
holdsmaessige  tyngdepunkt  er  centreret  (Ambjpm  1990:  3). 
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4.1  Beklagelse* 


Illokutionaer  pointe 


Personcentrering 

Indirekthedsniveau 


A erkender  sin  skyld/pStager  sig  ansvarei  for/indr0mmer 
at  vaere  involverei  i el  sagsforhold  udtryki  i en  forudgS- 
ende  Bebrejdelse. 

A-  eller  M-centrcrei 
5 


1 . niveau  5: 


ingen  specifikation  af  handling/sagsforhold 
implicit  personreference 


nedionende  funktion 


1 stedet  for  direkie  at  pSiage  sig  ansvarei  for  el  giveni  sagsforhold,  anfprer  A formildende  om- 
stsndigheder  til  sit  forsvar  i form  af  Retferdiggdrelser.  Der  er  her  tale  om  eksempler  p5  de  i af- 
snit  3.2  illustrcrede  stpttehandlinger,  som  A kan  vslge  at  realisere  i stedet  for  selve  hovedhand- 
lingen  (her:  Beklagelsen). 

Disse  indirekte  realisaiioner  kan  underopdeles  s&ledes,  ai  A's  erkendelse  af  sky  Id  og 
delagiighed  gradvisi  daler  fra  a.  til  c.: 

a.  A er  den  involverede  pan  i Retfaerdiggprelsen 

b.  A nedtoner  sin  egen  rolle  gennem  generalisering 

c.  A anfprer  eksteme  fakiorer  som  vaerende  Srsagen  til  del  p&gaeldende  sagsforhold. 

a.  A er  den  involverede  pan  i Reifaerdiggprelsen: 

A (ven,  m.)  - B (ven,  m.) 
social  naerhed 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 
A ringer  p&  hos  B. 

A Hola.  ^ 

B Hola.  ^ , , ,, 

A Tardabas  en  abrir.  ^ var  lange  om  at  lu^  op. 

B Estaba  en  la  cocina.  (8)  B Jeg  var  ude  i k0kkeneU 


• TU  denne  SH-type  henregnes  ogsA  Undskyidninger.  Overbegrebet  Beklagelse  har  jeg  valgt  for  at  give  plads  hi 
ytringer  hvormed  en  dialogpartner  A erkender  sin  skyld  eller  delagiighed  i et  sagsforhold,  som  B i en 
forudgaende  ytring  bebrcjder  A,  udcn  at  delte  har  haft  negaUve  konsekvenser  for  B selv,  og  som  dermed  ikke 
krsBver  en  Undskyldning. 
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A (yen,  m.)  - B (ven,  f.) 
social  nsrhed 


symmetrisk  styrkeforhold;  A = B 


A Hace  mis  de  un  mes  que  no  te  has  mo- 
vido  del  chali. 

B Sabes  que  odio  salir  de  aqui.  (7) 


A Du  bar  ikke  vceret  udenfor  villaen  i 
over  en  mdned, 

B Du  ved,  at  jeg  hader  at  gd  nogen 
steder.  * 


b,  A nedtoner  sin  egen  nolle  gennem  generalisering; 


A (ffigtefelle,  f.)  - B (sgtefelle,  m.) 
social  nsrhed,  psykologisk  distance 
st)Tkeforhold:  A = B (socialt),  A > B (psykologisk) 

penge  i stedet  for  at  leve^^i  fMta°iverdST*°^^'  stilling  og  tjene  nogle  Here 

Samtidig  0nsker  A denne  tilstand  sndret. 


^ up  pasarte  la  vida  sonando  de- 

bfas  buscar,  pero  es  mis  bonito  sonar, 
^verdad? 

B No  es  mis  bonito;  lo  que  pasa  es 
que  cuando  se  da  uno  cuenta  de 
que  todas  las  puertas  se  van  ce- 
rrando,  es  la  unica  solucidn 
para  no  desesperarse.  (12) 


u dr0tnme  dit  liv  vcek 

ourde  du  g0re  noget  konkret;  men  det 
erpcenere  atdr0mme,  ikke? 

Det  er  ikke  pcenere;  sagen  er  den,  at 
n&r  det  g&r  op  for  en,  at  alle 
d0re  lukkes  i,  s&  er  det  den 
eneste  Ipsning  for  ikke  at  miste 
nabet. 


Cd  A anfprer  eksteme  faktorer: 


A (far)  - B (s0n) 
social  nsrhed 


stj^eforhold:  A > B (socialt)  A = B (psykologisk) 

A bebrejder  B,  at  ban  gSr  for  lidt  ud  og  pnsker  denne  tilstand  andret. 


A Estis  casi  todo  el  dfa  encerrado  aquf  en 
casa. 

B Es  que  a mam4  le  da  miedo  si 
salgo.  (4) 


A Du  sidder  og  kukkelurer  herhjemme 
ncesten  hele  dagen. 

B Det  er  for di,  at  mor  bliver  bange,  ndr 
jeggdrud. 


623 
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4.2  Afvisning 
Illokutionser  pointe 


Personcentrering 

Indirekthedsniveau 


A giver  udtryk  for  sin  afvisende  holdning  til  gennemfdrel- 
sen  af  en  handling  (Tilbud,  Anmodning,  Forslag)  udtrykt 
i en  forudg&ende  ytring. 

A og/eller  M-centreret 
5 


ingen  specifikatiorl  af  handling/sagsforhold 
1 . niveau  5:  nedtonende/ 

implicit  personreference  optonende  fiinktion 


I stedet  for  den  eksplicitte  Afvisning,  oftest  i form  af  ellipsekonstruktionen  ’no'  (nej),  kan  A 
vselge  at  anfpre  en  eller  flere  begrundelser  for  samme  i form  af  stpttehandlinger.  Disse  kan  rea- 
liseres  p&  tre  forskellige  mSder: 

a.  A indg^r  som  et  led  i begrundelsen 

b.  A nedtoner  sin  egen  rolle  gennem  anvendelse  af  defokalisering 

c.  A anfprer  andre  faktorer  som  begrundelse  for  Afvisningen. 


a.  A indg^r  som  et  led  i begrundelsen: 

A (bekendt,  f.)  - B (bekendt,  m.) 
social  neutralitet 

symmestrisk  styrkeforhold:  A = B 
Afvisning  af  Tilbud,  nedtoning 


A ^Quiere  usted  cenar  con  nosotros? 
B Ya  me  iba  ...  (12) 


A Vil  De  ikke  blive  og  spise  med? 
B Jeg  skuUe  lige  til  at  gd  ... 


A (s0ster)  - B (spster) 

social  nserhed,  psykologisk  distance 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

De  to  s0stre,  der  bor  sammen,  har  lige  vceret  oppe  at  sksendes. 
A fors0ger  at  anlsegge  en  forsonlig  tone. 

Afvisning  af  Tilbud,  optoning 


A ^Te  prepare  algo? 

^Te  traigo  el  Sedicor? 

B |No  necesito  nada  de 
ti!  (1) 


A Er  der  noget,  jeg  skal  lave  til  dig? 

Skal  jeg  give  dig  din  hjertemedicin? 

B Jeg  har  ikke  brug  for  nogetsom- 
heist  fra  dig! 
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A (mor)  - B (s0n) 
social  nsrhed 

styrkeforhold:  A > B (sociali),  A = B (psykologisk) 
Afvisning  af  Anmodning,  nedioning 


A jLuisito!  ^Puedes  venir? 

{Ha  venido  tu  primo! 

B £s  que  estoy  con  Pablo, 
estamos  estudiando. 

A |Pues  venid  los  dos! 
iQuiere  verte!  (4) 


A Luisito!  Kom  lige! 

Din  fcetter  er  kommet  pd  bes0g! 

B Jamen  jeg  har  bes0g  af  Pablo, 
og  yi  sidder  og  Iceser  lektier 
A Nd,  men  sd  kom  begge  to! 

Han  vil  gerne  hilse  pd  dig! 


b.  A nedtoner  sin  egen  rolle  gennem  generalisering: 

A (B's  forhenveerende  frue)  - B (A's  forhenveerende  ijenesiepige) 
social  neutralitet 

symmeirisk  styrkeforhold:  A = B 

Der  er  borgerkrig  i Spanien,  og  f0devarerationeme  er  sml  B er  pi  bes0g  hos  den  familie,  hvor 
hun  tidligeie  var  ansat  og  har  haft  forsyninger  med  dl  dem. 

Afvisning  af  Anmodning,  nedtoning 


A tu  no  crees  que  igual  que  estos  bo- 
tes de  Maizena,  podfas,  de  vez  en 
cuando,  conseguimos  algo  mds? 

B Se  puede  conseguir  muy  poco, 
dona  Dolores.  (4) 


A Og  du  tror  vel  ikke,  at  du,  ligesom 
med  de  her  ddser  Maizena,  engang 
imellem  kunne  skcffe  os  lidt  mere? 

B Det  er  meget  lidt,  man  kan 
skaffe,  dona  Dolores. 


c.  A anf0rer  andre  faktorer  som  begrundelse  for  Afvisningen: 


A (kgereste,  m.)  - B (keereste,  f.) 
social  neerhed 

symmeirisk  styrkeforhold:  A = B 
Afvisning  af  Forslag,  nedtoning 

A ^Bajamos  hasta  la  esquina? 
B £s  muy  tarde  ... 

A Cinco  minutos. 

B Bueno.  (12) 


A (mor  - B (voksen  s0n) 
social  neerhed,  psykologisk  distance 
symmeirisk  styrkeforhold:  A = B 
Afvisning  af  Anmodning,  optoning 

A ^Me  lo  prometes? 

B iQp€! 

A Ayudar  a Manolo. 

B jYa  es  mayor!  (13) 


A Skal  vi  gd  ned  til  hj0rnet? 
B Klokken  er  mange  ... 
A Bare  fern  minutter. 

B Ok. 


A Lover  du  mig  det  sd? 

B Hvad? 

A At  hjcelpe  Manolo. 

B Han  er  vel  voksen! 


625 
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4.3  Bebrejdelse 
Illokutionaer  pointe 


Personcentrering 

Indirekthedsniveau 


A bebrejder  M at  have  realiserel  en  given  handling 
(verbal/non-verbal)/  at  have  undladt  at  realisere  en  given 
handling  (verbal/non-verbal)/  at  vsere  irsag  til  en  given 
tilstand.  A’s  negative  holdning  kan  endvidere  vare  rettet 
direkte  mod  M. 

M-centteret 
2,  3 


total  speciflkation  af  handling/sagsforhold 

1 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-speciflk  personreference  (gruppe-inklusiv) 


I stedet  for  at  rette  en  personlig  kritik  mod  M vselger  A at  rette  den  mod  alle  medlemmer  af  den 
sociale  gruppe,  M tilh0rer,  inklusive  mod  M selv  (2.  person  plur./3.  pers.  sing,  eller  plur.). 
Der  er  tale  om  et  akkomodativt  virkemiddel,  idet  M's  specifikke  rolle  i det  pigseldende  sagsfor- 
hold  defokaliseres,  og  der  derved  sker  en  nedtoning  af  kritikken. 


A (bekendt,  m.)  - B (bekendt,  f.) 

social  neutralitet 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

A og  B diskuterer  en  fslles  bekendt. 

A jMarivf  es  una  verdadera  senorita!  Es 
falso  todo  lo  que  se  dice  de  ella. 

B ^Falso?  (Pero  que  estupidos  sois 
los  hombres!  jCdmo  os  en* 
ganan!  (8) 


A Marivi  er  en  rigtig  dame!  Alt  det,  man 
gdr  og  siger  om  hende,  er  ifdce  rigtigt. 

B Er  det  ikke  rigtigt?  Men  hvor  er  / 
mcend  dog  dumme!  Sikke  de  /p- 
ber  om  hjdmer  med  jer! 


total  speciflkation  af  handling/sagsforhold 

2 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-speciflk  personreference  (pseudo-refleksiv^ 


a.  Som  beskrevet  hos  Haverkate,  er  defokaliserende  reference  inherent  forbundet  med  generali- 
sering.  I stedet  for  specifik  reference  til  M,  valger  A i nedenstiende  eksempel  en  pseudo-re- 
fleksiv  konstruktion  med  henblik  pft  at  defokalisere  M’s  rolle  i de  pigaldende  sagsforhold  og 
dermed  undgi,  at  M fpler  sig  direkte  angrebet  verbalt  af  A.  Med  denne  mere  indirekte  kritik  af 
M’s  adfjerd  begraenser  A den  trussel  mod  M’s  interpersonelle  selvbillede,  der  inhserent  ligger  i 
en  Bebrejdelse. 
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A (bekendt,  m.)  - B (bekendt,  f.) 

social  neutralitet 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

A kritiserer  det  spanske  skolesystem  under  I 

A ( - ).  Y las  bofetadas.  Un  dfa  un  cura 
me  solt6  una  muela  porque  me  habfa 
dormido  en  clase. 

B No  se  puede  juzgar  al  sistema 
por  las  personas,  (l) 


)-regimeL 

^ ( ' )-Og  sd  var  der  0ret0verne.  En  dag 

slog  en  prcest  en  af  mine  tander  l0s, 
fordijeg  havde  siddet  og  sovet  i timen. 

B Man  kan  ikke  d0mme  systemet 
ud  fra  personerne. 


b.  Kriiik  af  M's  adfaerd  kan  fremsiilles  som  en  generelt  accepierei  norm,  hvilkei  vil  sige,  at  den 
nedtones  gennem  generalisering  (man  g0r  ikke  ... — > derfor  g0r  du  heller  ikke  ...).  Dette  g0r 
SH’er  med  et  belaerende  og  moraliserende  indhold  leiiere  at  accepiere  for  M,  hvorved  risikoen 
for  indvendinger  og  modsigelser  formindskes. 

Anvendes  primaert  i rollekonstellaiionen  voksen-bam. 


A (voksen)  - B (bam) 
social  naerhed 

asymmetrisk  styiiceforhold:  A > B 

B’s  s0ster  har  lige  r0bet,  at  B s&  deres  far  sammen  med  en  anden  kvinde,  da  han  d0de. 


A ^Qud  has  visto  tu? 

B Yo  no  he  visto  nada. 

A ^No  sabes  que  no  se  pueden  de- 
cir  mentiras?  Hay  mentiras  que 
pueden  hacer  mucho  dano.  (15) 


A Hvad  har  du  sd  set? 

B Jeg  har  ikke  set  noget. 

A Ved  du  ikke,  at  man  ikke  md 
lyve?  Der  er  l0gne,  der  kan  g0re 
megen  fortrced. 


total  specifikation  af  handling/sagsforhold 

3 . niveau  2:  optonende  funktion 

non-specifik  personreference  (pseudo-refleksiv') 


Gennem  anvendelse  af  en  pseudo-refleksiv  kan  A give  udtryk  for  sin  afstandtagen  fra  M’s  ad- 
faerd.  Ved  at  gore  relationen  til  M upersonlig  markeres  en  psykologisk  distance,  som  saerlig  ty- 
deligt  kommer  til  udtryk  i det  f0rste  af  nedenstSende  eksempler,  hvor  A endvidere  omtaler  sig 
selv  i 3.  person. 

A (aegtefaelle,  f.)  - B (aegtefaelle,  m.) 
social  naerhed,  psykologisk  distance 
asymmetrisk  st^keforhold:  A > B 

iEgteskabet  er  ved  at  gS  i opl0sning,  og  alle  frustrationer  lukkes  ud.  A kaster  en  bog  af  Trotskij 
i hovedet  p&  B. 

Hvordan  man  kan  forcere  en  kce- 
reste  sddan  en  bog?  For  jeg  var  din 
kcereste,  er  du  klar  over  det?  En  idiot, 
der  forelskede  sig  i en  dr0nnert. 


BEST  COPY  AVAILABLE 


^C6mo  se  puede  regalar  seme- 
jante  Hbro  a una  novia?  Porque  yo 
era  tu  novia,  ^sabes?  Una  imbdcil  que 
se  enamord  de  un  golfo.  (5) 


o 

ERIC 
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A (voksen  S0n)  - B (far) 

scx:ial  naerhed,  psykologisk  distance 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

A kritiserer  B for  bans  resignerende  holdning  over  for  de  ugunstige,  0konomiske  vilk^r,  fami- 
lien  lever  under,  og  de  deraf  f0lgende  negative  konsekvenser  for  de  voksne  b0m  og  deres  ud- 
dannelsesmuligheder. 


A Y,  iQu€  hay  que  hacer  entonces? 

B Nada. 

A jQu6  bonito!  $e  tienen  hijos,  se 
les  quita  la  posibilidad  de  triun- 
far  en  lo  que  quieren,  se  les 
deja  reducidos  a una  ruina  y 
despu4s  se  les  dice:  nada,  no  se 
puede  hacer  nada. 

B No  sigas.  (13) 


A Og  hvad  kan  der  sd  g0res  ved  det? 

B Ingenting. 

A Det  md  jeg  sige!  Man  fdr  b0rn,  man 
fratager  dem  muligheden  for  at 
fd  succes  med  det,  de  gerne  vil, 
man  lader  dem  gd  i hundene,  og 
bagefter  kommer  man  sd  og  si~ 
ger:  man  kan  intet  g0re,  intet. 

B Tak,  det  er  tilstrcekkeligt. 


total  specifikation  af  handline/saesforhold 

4 . niveau  3:  nedtonende  funktion 

implicit  personreference 


De  fleste  eksempler  i denne  gruppe  realiseres  med  ’hay  que*  (man  skal/man  mVdet  er  npdven- 
digt).  Bade  ifplge  Haverkate  og  Beinhauer  (1968)  anvendes  dette  upersonlige  udtryk  med 
henblik  pS  at  fremstille  det  pSgaeldende  sagsforhold  som  vaerende  generelt  og  dermed  nedtone 
Bebrejdelsen. 

Hvad  angir  eksemplet  nedenfor  og  andre,  hvori  forekommer  vokativer,  skal  jeg  g0re 
opmaerksom  pS,  at  disse,  ifplge  Haverkate,  er  extrapropositionelle,  hvilket  vil  sige,  at  de  ikke 
indgir  i selve  propositionens  basale  struktur,  men  analyseres  som  optionelle  elementer  med 
neutrale,  ned-  eller  optonende  funktioner  (1984:  67  ff).  Dermed  vaere  sagt,  at  vokativer  ikke  er 
relevante  for  distinktionen  direkthed/indirekthed. 

A (bekendt,  m.)  - B (bekendt,  f.) 
social  neutralitet 

styrkeforhold:  A > B (socialt),  A = B (psykologisk) 

Nogle  bekendte  indpver  i fritiden  et  teaterstykke,  som  A har  skrevet  og  instruerer.  B har  lige 
fremfprt  en  laengere  replik,  medens  hun  st0tt^e  sig  til  manuskriptet 

A Muy  bien,  Laura,  pero  el  texto  hay  A Udmcerket,  Laura,  men  teksten  skal 
que  sab4rselo.  El  texto  es  sagrado.  kunnes.  Teksten  er  hellig. 

(16) 
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5 . niveau  3: 


lQtaLspecifikation_af  handling/sagsforhold 


implicit  pcrsonreference 


optonende  fimktion 


Med  en  upersonlig  konstruktion  kan  A,  p&  en  k0lig  og  overlegen  mftde,  give  udtryk  for  sin  af- 
standtagen  fra  M's  kommunikative  adfaerd  og  samtidig  markere  en  psykologisk  distance  dia- 
logpartneme  imellem. 

A (kusine)  - B (kusine) 

social  neutralitet,  psykologisk  distance 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

B's  S0n  venter  pi  en  dom  for  dokumentfalsk.  B har  hele  tiden  haevdet,  at  han  er  uskyldig  og 
0nsker  derfor  ingen  medlidenhed 

A ^SaWis  ya  algo?  A Har  I h0rt  noget? 

B Lo  que  tu.  Que  est^n  juzgando  B Det  samme  som  du.  At  de  er 

a mi  hijo.  ved  at  afsige  dom  o\er  min  S0n, 

A jPobrecillo!  A Stakkels  fyr! 

B No  hay  por  qu€  compade-  B Der  er  ingen  grand  til  at 

eerie.  have  ondt  af  ham. 

A Tienes  razdn.  El  peor  trago  es  A Det  har  du  ret  L Det  er  veerst 

para  vosotros.  for  jer. 

B Tampoco  hay  que  compa-  B Os  er  der  heller  ingen  grand 

decernos  a nosotros.  til  at  have  ondt  af. 

A Claro,  en  realidad  nadie  dene  A Det  er  klart,  for  faktisk  er  der  ingen, 

la  culpa  de  lo  que  ha  hecho.  der  har  skylden  for  det,  han  har  gjort. 

B El  no  ha  hecho  nada.  B Han  har  ikke  gjort  noget. 

A Sf,  sf,  claro.  (13)  A NeJ,  nej,  selvf0lgelig  ikke. 
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4.4  Anmodning 
Illokutionaer  pointe 


Personcentrering 


Indirekthedsniveau 


a,  at  M til  at  realisere/undlade  at  realisere  en  non-verbal 
handling 

b,  at  M til  at  udtrykke  meninger  og  opfaiielser,  afgive 
forklaringer  sami  give  A tilladelse  til  at  realisere  en  gi- 
ven handling 

M-centrerei  (Anmodning  om  non-verbaWerbal  ydelse) 

A-centrerei  (ved  Anmodning  om  tilladelse  af  lypen:  mi 
jeg  ...) 

2.  3,  4,  5 


total  specifikation  af  handling/sagsforhold 

1 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-specifik  personreference  (pseudo-inklusivl 


Med  pseudo-inklusiv  reference  (1.  pers.  plur.)  udtrykkes  der  generalisering  ud  fra  et  A-  og  M- 
perspekiiv,  idet  A antyder,  at  de  begge  er  involveret  i et  givent  sagsforhold. 

Dialogafsnittet  nedenfor  er  et  eksempel  pi,  hvorledes  A,  i en  asymmetrisk  roUekonstel- 
lation,  kan  anvende  en  pseudo-inklusiv  reference  med  henblik  pi  symbolsk  at  solidarisere  sig 
med  M og  minimere  sin  superioritet  i forhold  til  denne.  Konstruktionen  anvendes  typisk  i roUe- 
konstellaiionen  voksen-bam  som  udtryk  for  social  og  psykologisk  naerhed. 


A (bedstemor)  - B (bamebam) 
social  neerhed,  psykologisk  naerhed 
styrkeforhold:  A > B (socialt),  A = B (psykologisk) 

A har  pitaget  sig  at  hjaelpe  B igennem  en  afvaenningskur  for  stofmisbrug.  Et  led  i behandlingen 
er  kolde  bade,  og  under  et  sidant  har  A st0ttet  B og  holdt  hende  med  selskab.  Med  den  pseudo- 
inklusive  reference  viser  A en  kaerlig  og  beskyttende  holdning  til  sit  syge  bamebam. 


A jBasta  ya  de  palique! 

Tenemos  que  vestirnos 
o te  quedaris  helada. 

B Estoy  tan  a gusto  asf ...  (14) 


A Nu  md  det  vcere  nok  med  al  den  pala- 
ver, Nu  skal  vi  have  tpj  ellers 
kommer  du  bare  til  at  fryse. 

B Jeg  har  det  sd  ran  sddan  her ... 
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total  specifikarion  af  handling/sapsforhold 

2 . niveau  2:  optonende  funktion 

Don-specifik  personreferencc  (pscudo-inklusiv) 


Med  optonende  funktion  forekommer  pseudo-inklusiv  reference  i asymmetriske  roUekonstella- 
tioner,  hvor  A ved  at  tale  ned  til  M maksimerer  sin  superioritet  og  markerer  en  social  og  psyko- 
logisk  distance.  Der  er  s&ledes  tale  om  en  autoritativ  og  non-akkomodativ  adfaerd  fra  A’s  side*. 


A (pensionatsvaertinde)  - B (pensionaer) 
social  distance,  psykologisk  distance 
asymmetrisk  st>i1ceforhold:  A > B 

A tyranniserer  sine  0konomisk  ubemidlede  pensionaerer  og  er  ub0nh0rlig,  nSr  del  gaelder  ind- 
drivelse  af  huslejen. 


A ^Espera  dinero? 

B sr.  La  senorita  Rocfo  pensaba 
realizar  esta  manana  una  trans- 
accidn  comercial  de  cierta  im- 
portancia  y se  ofrecid  generosa- 
mente  a prestarme  aigun  dinero. 

A jEa!  {Terminemos!  jSaque 
usted  su  equipaje  ahora  mis- 
mo!  (14) 


A Venter  De  penge  ? 

B Ja.  Fr0ken  Rocio  havde  tcenkt  sig  her 
til  formiddag  at  foretage  en  forret- 
ningsmcessig  transaktion  af  en  vis  be- 
tydning  og  tilb0d  gener0st  at  Idne  mig 
lidt  penge. 

A Nej  h0r,  sd  stopper  vi!  Vil  De  fd 
Deres  bagage  ud  herfra  med  det 
samme! 


total  specifikation  af  handling/saesforhold 

3 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-specifik  personreference  (gruppe-inklusiv) 


I stedet  for  at  rette  en  individuel  kritik  mod  M’s  adfaerd  og  anmode  om  en  aendring  af  samme, 
kan  A vaelge  at  referere  til  alle  medlemmer  af  den  sociale  gruppe,  M tilh0rer,  her:  kvinder.  PS 
denne  iMde  mindskes  truslen  mod  M’s  selvbillede,  idet  hans/hendes  specifikke  roUe  i sagen  de- 
fokaliseres. 


A (far)  - B (voksen  datter) 
social  naerhed,  psykologisk  distance 
symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 
A forst^  ikke  B’s  vaeremSde  og  levevis. 

A Hija  mfa:  de  cejas  para  abajo, 
las  mujeres  deberiais  ser 
siempre  como  sois:  incon- 
stantes,  caprichosas  y lige- 
ras.  Pero  de  cejas  para  arri- 
ba,  donde  no  hay  diferen- 
cias,  intentar  pareceros  mds 
al  hombre  y ser  menos  In- 
comprensibles. 


A Ved  du  hvad,  min  pige:  fra  pjenbry^ 
nene  og  nedefter  hurde  / Jtvin- 
der  vedblive  at  vcere  som  / er: 
uberegneliget  lunefulde  og  let- 
sindige.  Men  fra  0jenbrynene  og 
ope f ter,  hvor  der  ingen  for- 
skelle  er,  skulle  / prpve  at  ef- 
terligne  mcendene  noget  mere  og 
blive  lettere  at  forstd. 

tilfreds  med  min 


B (Frfamente)  Yo  estoy  contenta 
como  soy.  (10) 


B (K0ligt)  Jeg  er  go 
mdde  at  vcere  pd. 


Pseudo-inklusiv  reference  med  optonende  funktion  figurerer  ikke  hos  Henk  Haverkate. 


631 


26 


total  specifikation  af  handlinE/sagsforhold 

4 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-spccifik  pcrsonrcferenccJpscudo-reflcksiv) 


a.  I stedet  for  en  specifik  reference  til  M som  den,  der  skal  realisere  en  given  handling,  kan  A, 
gennem  anvendelse  af  en  pseudo-refleksiv  konstruktion,  defokalisere  M's  rolle.  Denne  akko- 
modative  adfserd  er  ikke  mindst  berettiget  i nedenst&ende  eksempel,  hvor  det  sociale  styrkefor- 
hold  er  asynmietrisk,  A’s  grad  af  rettighed  til  at  fremfpre  en  sSdan  Anmodning  lav  og  M's  grad 
af  forpligtelse  til  at  efterkomme  den  tilsvarende  lav. 


A (lillebror)  - B (storespster) 
social  nsrhed 

styrkeforhold:  A < B (socialt),  A = B (psykologisk) 

B har  lige  f&et  fastanssettelse,  hvilket  betyder  et  kserkomment  supplement  til  familiebudgettet 
og,  efter  A’s  opfattelse,  til  lommepengene. 


A Y a mi  se  me  pondr^n  aumentar 
las  cuatro  pesetas  de  la  semana. 
B Nos  reuniremos  en  consejo  de  familia, 
a ver  si  podemos  llegar  al  duro.  (4) 


A Og  jeg  vU  kunne  fd  forh0jet  de 
fire  pesetas  om  ugen, 

B Vi  lader  familierddet  trade  sammen,  sd 
vi  kan  se,  om  vi  kan  komme  op  pd  fem 
pesetas. 


b.  Anmodninger  med  et  belserende  indhold  kan  fremstilles  som  en  generelt  accepteret  norm, 
hvilket  g0r  Anmodningen  lettere  at  acceptere  for  M (man  gpr ...  — derfor  skal  du  ogsi 
gpre  ...). 

Forekommer  isser  i rollekonstellationen  voksen-bam. 


A (voksen)  - B (bam) 
social  nsrhed 

styrkeforhold:  A > B (socialt),  A = B (psykologisk) 

B har  netop  modtaget  en  gave  fra  en  anden  voksen. 

A se  dice?  A Hvad  siger  man  sd? 

B Gracias.  (15)  B Tak. 


A (voksen)  - B (bam) 
social  nsrhed 

styrkeforhold:  A > B (socialt),  A = B (psykologisk) 
Ved  middagsbordet. 


A Maite,  se  come  con  la  boca 
cerrada. 

B (Adlyder).  (15) 


A Maite,  man  lukker  munden,  ndr 
man  spiser. 

B (Adlyder). 
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c,  I Anmodninger  om  tilladelse  til  at  komme  indenfor  anvendes  den  pseudo- refleksive  kon- 
stniktion  konventionelt  spansk  inden  for  alle  grader  af  familiaritet  og  styrkeforhold  dialog- 
partneme  imellem.  Gennem  denne  defokalisering  bortleder  A opmaerksomheden  fra  sig  selv 
som  den,  tilladelsen  er  favorabel  for  og  udviser  samtidig  beskedenhed  i forbindelse  med  0nsket 
om  at  trange  inde  pS  M's  territorium,  Der  er  sSledes  tale  om  en  akkomodativ  adfaerd,  der  re- 
spekterer  M’s  intrapersonelle  selvbillede, 

Hovedverbet  (pasar/entrar:  komme  indenfor)  kan  udelades, 

A iSe  puede  /pasar/?  A M&  man  komme  indenfor? 

(13) (3) 

total  spccifikation  af  handling/saesforhold 

5 . niveau  3:  nedtonende  funktion 

implicit  personreference 

Denne  gruppe  realiseres  primsert  med  konstruktionen  'hay  que'  (man  skal/man  mS/man  b0r/det 
er  n0dvendigt). 

I nedenstSende  eksempel,  som  foruden  den  implicitte  personreference  er  intemt  modifi- 
ceret  med  en  interrogativ  form  og  verbet  i condicional,  undgSr  A specifik  reference  til  M,  Denne 
indirekte  udtryksform  forklares  her  ud  ffa  fig.  kontekstuelle  variabler: 

a.  styrkeforholdet  (se  nedenfor) 

b.  familiahtetsgraden  (se  nedenfor) 

c.  A's  ringe  grad  af  rettigheder  i den  pagffildende  sag 

d.  M's  ringe  grad  af  forpligtelse  til  at  efterkomme  Anmodningen 

e.  den  ringe  grad  af  sandsynlighed  for,  at  Anmodningen  vil  blive  efterkommeL 
(Blum-Kulka/House  1989). 

A (husholderske)  - B (frue  i huset) 
social  neutralitet 

asymmetrisk  styrkeforhold:  A < B 

B er  fast  besluttet  pS  selv  at  ville  hjselpe  sit  bamebam  gennem  en  afvsenningskur  for  stofmis- 
brug. 

A jEstd  muy  mal!  ^No  habria  que  A Hun  har  det  meget  ddrligt!  Burde 

internarla?  man  ikke  lade  hende  indlcegge? 

B No  se  la  internal^.  (7)  B Hun  skal  ikke  indlcegges. 
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paitiel  spccifikation  af  handling/sa^sforhold 

6 . niveau  4:  nedtonende  funktion 

implicit  personreferencc 

I nedenstaende  Anmodninger  er  der  implicit  personreferencc*  og  reference  til  handlingsrelate- 
rede  komponenter.  Det  er  referencen  til  disse  komponenter  i samspil  med  kontekstuel‘og  kon- 
ventionel  viden,  der  ssetter  M i stand  til  at  interpretere  ytringens  intenderede  mening. 

I de  to  udvalgte  dialoger  er  situationen  den,  at  A,  voksne,  hjemmeboende  piger,  der 
endnu  er  0konomisk  afhsengige  af  deres  forseldre,  ytrer  0nske  om  et  0konomisk  gode  fra  M, 
omend  i ret  forskellig  st0rrelsesorden. 

I det  f0rste  tilfaelde,  hvor  A’s  hensigt  er  at  fa  penge  til  et  par  nye  strpmper,  kan  kravet  til 
M naeppe  siges  at  vaere  af  et  sadant  omfang,  at  det  skulle  afstedkomme  en  sa  indirekte  formule- 
ringsgrad.  Desuden  er  det  fremgaet  af  en  tidligere  dialog  mellem  mor  og  datter,  at  udgifter  til  t0j 
er  en  n0dvendighed,  for  udadtil  at  give  indiryk  af,  at  familiens  0konomi  er  i orden.  Den  indi- 
rekte Anmodning  skal,  efter  min  mening,  her  forklares  med,  at  det  ef  ydmygende  for  A ikke  at 
vaere  i stand  til  i en  voksen  alder  at  klare  sig  selv  0konomisk  (hun  har  tidligere  bebrejdet  forael- 
diene,  at  de  ikke  lod  hende  fa  en  uddannelse)  og  dermed  se  sig  n0dsaget  til  at  bede  foraeldrene 
om  penge.  Anmodningen  udg0r  saiedes  en  trussel  mod  A’s  selvbillede,  en  trussel  der,  i tilfaelde 
af  Afvisning,  ville  forstaerkes  yderligere.  I denne  forbindelse  skal  naevnes,  at  moderens  bryske 
respons  skyldes,  at  hun  pa  dette  tidspunkt  er  optaget  af  langt  vigtigere  og  alvorligere  ting. 

I det  andet  tilfaelde  er  det  A's  hensigt  at  fa  faderen  til  at  betale  for  det  sovevaerelse,  hun, 
if0lge  skik  og  brug  pa  den  tid,  skal  bidrage  med  i aegteskabet.  Her  skyldes  den  forsigtige, 
kommunikative  adfaerd  A’s  usikkerhed  over  for  faderens  reaktion  ved  fremsaettelse  af 
Anmodningen  (hun  har  tidligere  givet  udtrjic  for  over  for  sin  kaereste,  at  han  nok  ville  blive  tos- 
set),  fordi  familiens  0konomi  ikke  tillader  udgifter  i den  st0rrelsesorden.  At  den  negative  reak- 
tion udebliver  skyldes  f0rst  og  fremmest,  at  den  nye  svigers0n  overvaerer  den  pagaeldende  dia- 
log, og  faderen  over  for  ham  ikke  vil  tabe  ansigt  ved  at  vaere  n0dt  til  at  indr0mme,  at  han  ikke 
har  lid  til  at  hjaelpe  sin  datter. 

A (voksen  datter)  - B (mor) 
social  naerhed 

styrkeforhold:  A < B (socialt),  A = B (psykologisk) 

A Mam5,  estas  medias  estin  muy  A Mor,  de  her  str0mper  er  meget 
pasadas.  umoderne, 

B jPues  tfralais!  (13)  B Sd  sntid  dent  ud! 


Som  tidligere  naevnt,  er  vokativCT  ekstrapropositionelle. 
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= B (psykologisk) 


A (voksen  datter)  - B (far 
social  nsrhed 

styrkeforhold:  A < B (socialt),  A 

A Pap^,  el  dormitorio  lo  pone  la 
mujer. 

B Ya  lo  s6,  nina,  no  soy  ningun  igno- 
rame.  (12) 


A Far,  det  er  kvinden,  der  ska!  bu 
drage  med  sovevcerelseU 
B Det  ved  jeg  godt,  min  pige,  belt  dim  er 
jeg  altsd  ikke. 


partiel  spccifikation  af  handling/sagsforhold 

7 . niveau  4:  optonende  funkdon 

implicit  personreference 


Da  jeg  ikke  i eget  korpus  har  fundet  eksempler  pS  denne  kategori,  mS  jeg  indskraenke  mig  til 
nedenfor  at  anfdre  to  fra  Haverkate  (1984:  110).  De  interpreteres  som  autoritative 
Anmodninger,  typiske  for  den  asymmetriske  nollekonstellation  A > M i tilfaelde,  hvor  A Mde 
bebrejder  M ikke  at  have  udfpn  den  pSgaeldende  handling  og  samtidig  anmoder  om,  at  den 
udfpres  (ekspressiv  dircktiv). 

A jLas  plantas  est^n  sin  regar! 

A lEl  cuarto  de  bano  est^  muy 
sucio! 

in  gen  specifikation  af  handling/sagsforhold 

8 . niveau  5:  nedtonende  funktion 

implicit  personreference  sprogdkonomi 


A Planterne  er  ikke  blevet  vandetl 

A Der  er  meget  beskidt  ude  pd  badevce- 
relset! 


a.  Som  det  fremgik  af  afsnit  3.2  kan  A vaelge  at  udelade  selve  hovedhandlingen  (her: 
Anmodningen)  og  kun  realiserc  en  (eller  flere)  st0ttehandling(er).  Ved  tilfdjelse  af  hovedhand- 
lingen kan  realisationen  g0res  eksplicit. 

Som  udtryk  for  akkomodativ  adfserd  og  respekt  for  M’s  selvbillede  anvendes  i neden- 
st^ende  dialogudsnit  en  st0ttehandling,  hvormed  A fremssetter  begrundelsen  for  den  ikke  speci- 
fikke  hovedhandling  (Anmodning  til  B om  at  gS). 

A (niece)  - B (onkel) 
social  neutralitet 

asymmetrisk  styrkeforhold:  A < B 

A’s  forlovede,  Jacinto,  skal  for  f0rste  gang  prsesenteres  for  A’s  forseldre. 

B's  tilstedevsrelse  er  derfor  inopportun. 

A Jacinto  no  ha  de  tardar.  A Jacinto  kommer  nok  snarL 

B Bien,  entonces  yo  tengo  B Nd,  men  sd  md  Jeg  hellere  se  at 

que  marcharme.  (12)  komme  af  sted. 
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A (bedsiemor)  - B (voksent  bamebam) 
social  naerhed 

styrkeforhold:  A > B (social t),  A = B (psykologisk) 

A Tengo  sueno  ...  no?  A Jeg  er  s0vnig  ...  Hvad  med  dig? 

B No,  pero  le  dejo  sola;  voy  a B Nej,  men  Jeg  skal  nok  lade  dig  vcere 

ver  a Susa.  (7)  alene;  jeg  gdr  ud  til  Susa. 


b.  I korpus  bar  jeg  fundet  en  del  eksempler  p&  anvendelse  af  stpttehandlinger  (begrundelser)  i 
situationer,  hvor  A anmoder  M om  at  komme  og  hilse  p&  en  gaest,  hvis  bespg  man  veniede,  el- 
ler  hvor  en  gaest  skal  til  at  g&,  og  A anmoder  M om  at  komme  og  tage  afsked, 

Snarere  end  udtryk  for  nedtoning  af  SH’s  illokutionaere  pointe  vil  jeg  her  mene,  at  ude- 
ladelse  af  hovedhandlingen  er  udtryk  for  sprogpkonomi  i situationer  s&  stereotype,  at  hoved- 
handlingen  eroverflpdig: 

A iMamd,  ha  venido  Jacinto!  (12)  A Mor,  Jacinto  er  kommet! 

A jLuis,  Alicia  se  va  ya!  (6)  A Luis,  Alicia  tager  af  sted  nut 


Derimod  i situationer,  hvor  M ikke  er  i besiddelse  af  den  npdvendige  baggrundsviden  for  kor- 
rckt  afkodning  af  hensigten  med  stpttehandlingen  alene  (f.eks.  hvis  en  gaest  uventet  kommer  p& 
bes0g),  realiseres  b&de  hoved-  og  stpttehandling: 


= B (psykologisk) 


A (mor)  - B (s0n) 
social  naerhed 

styrkeforhold:  A > B (socialt),  A 

A jLuisito!  ^Puedes  venir?  ;Ha  ve- 
nido tu  primo! 

B Es  que  estoy  con  Pablo,  estamos  estu- 
diando. 

A jPues  venid  los  dos!  jQuiere  verte!  (4) 


A Luisito!  Kom  lige!  Din  fee  Her  er 
kommet  pA  bes0g! 

B Jamen  jeg  har  bes0g  of  Pablo,  og  vi 
sidder  og  Iceser  lektier. 

A Nd,  men  sd  kom  begge  to!  Han  vil 
gerne  hilse  pd  dig! 
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9 . niveau  5: 


ingen  specifikation  af  handling/saesforhold 
implicit  personreference 


optonende  funkdon 
sprog0konomi 


I tilfselde,  hvor  M er  i besiddelse  af  den  n0dvendige  kontekstuelle  og  konventionelle  viden,  kan 
hovedhandlingen  udelades  og  erstattes  med  en  eller  flere  optonende  st0ttehandlinger.  Som  i det 
foreg&ende  afsnit  kan  der  ogs&  her  vsere  tale  om  en  sprog0konomisk  foreteelse*. 

A (ven,  m.)  - B (ven,  m.) 
social  nsrhed 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

Fern  venner  er  i gang  med  et  spil.  B bar  midlertidigt  forladt  spillet,  og  i mellemtiden  er  det  ble- 
vet  bans  tur.  A udtrykker  irritation  over  ventetiden  og  anmoder  B om  at  komme  tilbage. 

A jRafa,  que  te  estamos  esperando!  A Rafa,  vi  sidder  og  venter  p&  dig! 

B j Voy!  Un  momento.  (16)  B Jeg  kommer  nu!  Lige  et  0jeblik, 


Eksklamationstegn  alene  kan  ikke  anvendes  som  en  eniydig  indikator  for  en  siouehandlings  optonende 
funktion,  idei  de  ogsA  kan  markere  h0j  tale  i tilfxlde,  hvor  A og  M ikke  befinder  sig  i umiddelbar  nxrhed  af 
hinanden.  I el  korpus  best^ndc  af  skrevnc  dialoger  stptlehandlingemes  funktion  derfor  udledes  af  indholdei  i 

dc  omgivende  replikker  og/eller  ud  fra  ledsagende  regiebemaerkninger  til  replikken. 
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4.5  Forslag  (rettet  mod  M) 

at  M til  i egen  interesse  at  realisere/undlade  at  realisere 
en  given  verbal  eller  non-verbal  handling. 

M-centreret 
3,5 


Illokutionaer  pointe 

Personcentrering 

Indirekthedsniveau 


Forslag,  Opfordringer,  Rid,  Opmuntringer  og  Advarsler,  som  alle  kategoriseres  under  den 
faelles  betegnelse  Forslag  (M),  adskiller  sig  fra  Anmodninger  ved,  at  de  fremsaettes  i M’s  egen 
interesse.  Derfor  kan  det  heller  ikke  undre,  at  denne  SH-type  langt  overvejende  formuleres  di- 
rekte  med  total  handlingsspecifikation  og  eksplicit  personreference. 

I de  (fi)  tilfaelde,  hvor  en  indirekte  realisation  er  valgt,  er  der  primaert  tale  om  fremsaet- 
telse  af  Rid  og  Advarsler.  Gennem  nedtoning  af  det  direkte  element  0ges  M’s  grad  af  valgfri- 
hed,  samtidig  med  at  A's  grad  af  pitraengenhed  mindskes. 


total  spccifikation  af  handling/sagsforhold 

1 . niveau  3:  nedtonende  funktion 

implicit  personreference 


Denne  gruppe  realiseres  primaert  med  konstruktionen  'hay  que'  (man  skal/man  mi/man  b0r/det 
er  n0dvendigt).  Fremstillelse  af  det  pigaeldende  sagsforhold  som  en  generelt  accepteret  norm 
(man  b0r  ...  — > du  b0r  ...)  fungerer  som  et  persvasivt  virkemiddel,  hvormed  man  0ger  sand- 
synligheden  for  positiv  respons  fra  M’s  side. 


= B (psykologisk) 


A (voksen  datter)  - B (mor) 

social  naerhed 

styrkeforhold:  A < B (socialt),  A 

A Jacinto  viene  el  midrcoles  a hablar  con 
vosotros. 

B ^De  verdad  pensiis  casaros? 

A Sf. 

B Sois  dos  cnos. 

A No  tanto.  Ademds,  Jacinto  gana  sufi- 
ciente  ...  A1  principio  vamos  a vivir 
con  sus  padres. 

B Estas  cosas  hay  que  pensarlas 
bien. 

A Jacinto  sabe  lo  que  se  hace.  (12) 


A Jacinto  kommer  pd  onsdagfor  at  tale 
med  jer. 

B Tanker  / virkelig  pd  at  gifte  jer? 

A Ja. 

B I er  jo  kun  b0rn. 

A Ikke  helt.  Desuden  tjener  Jacinto 
nok  ...  / star  ten  skal  vi  bo  hos 
bans  fora Idre. 

B Det  er  noget,  man  b0r  tanke 
n0je  igennem. 

A Jacinto  ved,  hvad  man  g0r. 
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ingcn  specifikation  af  handling/sagsforhold 

2 . niveau  5:  nedionende  funktion 

implicit  pcrsonrefcrencc 


Som  del  er  fremgaei  af  lidligere  afsnit,  er  niveau  5 aliid  karakieriserei  ved  realisation  af  st0tte- 
handlinger  med  status  af  hovedhandlinger.  Formuleringen  kan  g0res  eksplicit  ved  tilf0jelse  af 
den  ikke  specificerede  hovedhandling. 

I nedenst^ende  eksempel  advarer  A mod  fplgevirkningeme  ved  at  realisere  den  p&tankte 
handling  (hvis  du  g&r  en  lur,  risikerer  du  at  m0de  folk,  som  du  under  de  nuvarende  omstan- 
digheder  heist  vil  undgd). 


A (aegtefselle,  m.)  - B (segtefelle,  f.) 
social  naerhed 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

A’s  og  B’s  s0n  er  lige  blevet  afhentel  af  politiet, 

slippe  vaek  hjemmefra. 

A ^D6nde  vas? 

B No  s^,  por  ahf. 

A Te  encontrar^s  con 
gente  ... 

B lr6  mirando  al  suelo  para  no 
saludarles. 

A Como  quieras.  (13) 


mistsnkt  for  dokumentfalsk.  B trsenger  til  at 


A H vor  skal  du  hen  ? 

B Det  ved  jeg  ikke,  bare  ud. 

A Du  m0der  bare  nogen  du 
kender  ... 

B Jeg  kan  gd  og  kigge  ned  i jorden,  sd 
jeg  slipper  for  at  hilse  pd  dem. 

A Som  du  vil. 
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4.6  Repraesentativer:  Meninger,  Forklaringer,  Fplelser 


Illokutionaer  pointe 

Personcentrering 

Indirekthedsniveau 


at  forpligte  A over  for  sandheden  i propositionen 
Alle  personcenireringer  mulige 
2 


total  spccifikation  af  sagsforholdet 

1 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-specifik  oersonreference  (gruppe-inklusiv) 


I de  her  opstillede  repr£Esentative  SH-typer  er  der  i korpus  fundet  en  del  eksempler  pS  gruppe- 
inklusiv  reference  (1.  person  pluralis:  vi). 

Denne  defokalisering  af  A's  egen  rolle  i det  pSgseldende  sagsforhold  udg0r  et  effektivt 
kommunikativt  middel  til  beskyttelse  af  individuelle  synspunkter  mod  verbale  anbreb  fra  M's 
side,  fordi  de  fremstilles  som  generelt  accepteret  af  alle  medlemmer  af  den  sociale  gruppe,  der 
eksplicit  eller  implicit  refereres  til. 


A (ven,  m.)  - B (ven,  m.) 
social  neerhed 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 
A var  tidligere  gift  med  B's  kone,  Irene. 


A Pues  cuando  era  mi  mujer,  tu  decfas 
que  Irene  era  muy  inteligente. 

B Cuando  deseamos  a una  mujer, 
siempre  nos  parece  inteligente. 
Pero  cuando  dejamos  de  desear- 
la,  nos  damos  cuenta  de  lo  estu- 
pida  que  es.  eso  qu6  de- 
muestra?  Lo  estupidos  que  so- 
mos  nosotros,  que  no  escarmen- 
tamos.  (9) 


A Da  Irene  var  min  kone,  sagde  du  altid, 
at  him  var  meget  intelligent. 

B Ndr  vi  begcerer  en  kvinde,  synes 
vi  altid f at  hun  er  intelligent. 
Men  ndr  vi  holder  op  med  at  be- 
gcere  hende,  g&r  det  op  for  os, 
hvor  stupid  hun  er,  Og  hvad  ri- 
ser sd  det?  Hvor  stupide  vi  selv 
er,  fordi  vi  aldrig  bliver  klo- 
gere. 


2 . niveau  2: 


total  specifikation  af  sagsforholdet 


non-specifik  personrcfcrcncc  (2.  pers.  sing.I 


levendeg0relse/h0j- 
nelse  af  M's  engage- 
ment 


Med  en  defokaliserende  2.  person-reference,  hvor  det  formalt  er  M,  der  refereres  til,  inddrager 
A dialogpartneren  i sine  personlige  erfaringer  og  fplelsesmsessige  oplevelser.  Dvs.  at  snarere 
end  et  egentligt  nedtonende  virkemiddel  som  led  i en  akkomodativ  adfserd,  er  der  her  tale  om  et 
fors0g  pS  fra  A's  side  at  levendegpre  personlige  erfaringer  og  oplevelser  for  M og  dermed 
h0jne  dennes  engagement  i den  p^gseldende  SH's  indhold. 
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A (nabo,  f.)  - B (nabo,  m.) 
social  distance 

symmetrisk  styrkeforhold:  A = B 

A og  B m0des  for  fdrste  gang  pS  en  tagterrasse  oven  pS  den  ejendom,  hvor  de  begge  bor.  De 
st3r  og  ser  ud  over  byen. 

A Desde  aquf  te  sientes  casi  im-  A Heroppefra  f0ler  du  dig  nasten 
portante.  La  ciudad  est^  a tus  betydningsfuld,  Byen  ligger  for 

pies,  y todo  es  pequeno.  ( - ) (i  i)  dine  fddder  og  alt  er  smdt.  ( - ) 


I nedenstiende  eksempel  tager  A udgangspunkt  i sin  personlige  erfaring  og  udvider  den  til, 
gennem  2.  person-rcferencen,  ogsS  at  omfatte  M's  domaene,  A*s  hensigt  med  denne  fokalise- 
ring  er,  over  for  M (dattercn  og  svigers0nnen),  at  nedtone  sin  egen  negative  oplevelse  af  situa- 
tionen,  at  ft  dem  til  at  saette  sig  i bans  sted  og  derigennem  s0ge  at  h0jne  deres  forsftelse  for 
bans  synspunkter. 

(Pseudo-refleksiven  f0rst  i replikken  analyseres  som  en  perspektivneutral  generalise- 

ring). 

A (far)  - B (datter  og  svigerspn) 
social  naerbed,  psykologisk  distance 
synunetrisk  slyrkeforbold:  A = B 

A giver  udtryk  for  sine  negative  fplelser  over  for  de  situationer,  datteren  bar  bragt  bam  i ved 
f0rst  at  stikke  af  bjemmefra  og  si  dukke  op  igen  nogle  Ar  senerc  med  en  zenbuddbistisk  mand, 
bvis  livsfilosofi  ikke  falder  i bans  smag. 

A EstA  visto  que  no  se  puede  estar  seguro  A Gang  pd  gang  viser  det  sig,  at  man 
de  nada.  Tu  hija  se  escapa,  lo  ikke  kan  vcere  sikker  pd  nogetsom- 

aceptas,  te  quedas  ya  tranquilo  heist.  Din  datter  stikker  af,  du 


3 . niveau  2: 


y de  pronto  te  plantean  esta  si- 
tuacidn  inconcebible.  (lO) 


accepterer  det,  du  falder  til  ro, 
og  s&  pludselig  prcesenteres  du 
for  denne  ufattelige  situation. 
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total  specifikation  af  saesforholdct 

4 . niveau  2:  nedtonende  funktion 

non-spedfik  personreference  (pseudo-refleksiv) 


I nedenstSende  replik  defokaliserer  A sin  egen  rolle  i meningstilkendegivelsen  og  undgAr  pA  den 
mAde  direkte  at  pAnpde  M sit  eget  synspunkt  i sagen.  Defokaliseringen  skaber  endvidere  det 
indtryk,  at  der  er  tale  om  en  generelt  accepteret  Mening,  hvilket  gpr  den  svaerere  for  M at  oppo- 
nere  imod. 


A (veninde)  - B (ven) 
social  neutralitet 

symmetrisk  styrkeforfiold:  A = B 

A og  B,  der  begge  er  niidaldrende,  overvejer  et  bofaellesskab.  A er  for  fprste  gang  pA  bes0g  hos 
B i den  lejlighed,  ban  indtil  nu  bar  delt  med  en  ven,  for  naermere  at  tage  forboldene  i djesyn. 
Der  snakkes  rengpring  og  oprydning. 


A Aparentemente,  todo  estA  bastante 
arreglado.  Claro  que  donde  se 
aprecia  el  orden  de  una  casa  es 
en  el  interior  de  los  cajones  y de 
los  armarios.  (U) 


A Alt  synes  at  vcere  i en  ganske  pcen  or- 
den. Det  er  selvf0lgelig  iscer  i 
skuffer  og  skabe,  at  man  vcerd- 
scatter  orden  i et  hjem. 


Afslutningsvis  skal  bringes  et  eksempel  pA,  bvorledes  de  referentielle  kategorier  kan  blandes  i 
replikker  og  dialoger. 

Den  overordnede  pointe  i nedenstAende  dialog  er  fra  A’s  side  at  S0ge  at  g0re  M forstAe- 
ligt,  at  bun  fortiyder  deres  bnid  og  geme  vil  tilbage  til  bam. 


- gruppe-inklusiv  reference  (vi): 


- pseudo-refleksiv  reference: 


- 2.  person-reference: 


defokalisering  af  A’s  egen  rolle  i sagsforbol- 
det  ved  at  fremstille  det  som  vaerende  gene- 
relt gsldende  for  alle  kvinder. 
generaliseiende  ftemstilling  med  benblik  pA 
at  undgA  specifikation  af  A’s  personlige  en- 
gagement i sagen. 

defokalisering  af  A’s  personlige  fplelser,  le- 
vendeg0relse  af  samme  for  M,  mAske  i bAbet 
om  en  tilkendegivelse  ffa  bans  side  om,  at 
ban  f0ler  det  samme,  og  vejen  for  en  genop- 
tagelse  af  forboldet  dermed  er  banet. 
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A (eksaegtefaelle,  f.)  - B (eksaegtefadle,  m.) 

social  neutralitet 

symmetrisk  styrkefoiiiold:  A = B 

A ^Sabes?  En  la  vida  de  toda  mujer 
siempre  hay  algo  que  deseana- 
mos  no  haber  hecho,  pero  que 
ya  esU  hecho,  y algo  que  dese- 
arlamos  hacer,  pero  que  ya  no 
se  puede. 

B qu6  desarfas  hacer? 

A Nada  ...  Supongo  que  ya  es  demasi- 
ado  tarde  para  hacer  muchas  cosas.  De 
todo  lo  que  la  vida  te  ofrecid,  lo 
unico  que  te  queda  es  tu  so- 
ledad,  tus  fracasos  y tu  frustra- 
ci6n.  (9) 


A Ved  du  hvad?  / enhver  kvindes  liv 
er  der  altid  noget,  vi  ville  0nske 
ikke  at  have  gjort,  men  som  nu 
engang  er  gjort,  og  noget,  som 
vi  gerne  ville  g0re,  men  som 
man  nu  ikke  kan. 

Og  hvad  ville  du  gerne  g0re? 

A Ikke  noget  ..  Jeg  formoder,  at  det  nu 
er  for  sent  for  mange  ting.  Af  alt  det, 
livet  gav  dig,  er  alt,  hvad  du  har 
tilbage,  din  ensomhed,  dine 
skuffelser  og  din  frustration. 
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4.7  Oversigt  over  indirekthedsniveauer  og  funktioner 
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5.  AFSLUTTENDE  BEM/ERKNINGER 

FormAlene  med  dette  arbejde  har  vsret 

- ud  fra  en  modificeret  og  mere  diskursanalytisk  orienieret  version  af  Haverkaies  leori 
omkring  (in)direkthed  at  afpr0ve  dennes  anvendelighed  pi  basis  af  et  empirisk  maieriale 
bestiende  af  spansksprogede  dialoger  med  et  hverdagsrelateret  indhold 

“ at  illustrere  en  mulig  indfaldsvinkel  til  opbygning  af  en  universalskala  for  (in)direkthed,  der 
kan  appliceres  pi  i princippet  alle  SH-typer,  og  som  muligg0r  en  sammenligning  af  for- 
skellige  SH-typers  (in)direkthedsniveauer 

- med  udgangspunkt  i denne  skala  at  afdskke  de  SH-typer  fra  dialogens  kemefase,  der  reali- 
seres  pi  et  eller  Here  af  de  opstillede  indirekthedsniveauer. 

- at  afdffikke  indirekthedens  primare  funktioner  og  belyse  nogle  af  de  mider,  hvorpi  denne 
form  for  SH-intem  modifikation  kan  anvendes  som  et  kommunikativt  virkemiddel  i en  so- 
cial og  psykologisk  kontekst. 

Af  tilbageblivende  opgaver  for  kommende  forskningsprojekter  kan  eksempelvis  anf0res 

- afpr0vning  af  teorien  pi  andre  diskurstyper 


- inddragelse  af  de  ritualiserede  SH-typer,  der  interaktionelt  realiseres  i dialogens  indled- 
nings-  og  afslutningsfase.  Som  blot  dt  eksempel  herpi  kan  nsevnes  opbrudsfraser  af  typen: 
‘jeg  mi  sc  at  komme  af  sted’  (=  direkte  realisation,  niveau  1) 

'jeg  er  ved  at  vare  sent  pi  den’  (=  indirekte  realisation,  niveau  5:  begrundelse) 

- kvantitativ  analyse  af  de  forskellige  (in)direkthedsniveauer  og  personreferentielle  katego- 
rier. 

- og  sidst,  men  ikke  mindst,  via  informanttests  at  S0ge  en  afklaring  pi  spaniemes  opfattelse 
af  de  enkelte  indirekthedsniveauer  og  de  personreferentielle  kategorier  set  i relation  til  ak- 
komodativ  og  non-akkomodativ  adfaerd. 


Lone  Ambj0m 
spansk  insiitut,  HHA 
april  1991 
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Denne  artikel  er  en  videreforelse  af  tidligere  undersogelser 
at,  hvilke  former  for  viden  elever/studerende  anvender  i over- 
saettelse  fra  dansk  til  engelsk.  I de  tidligere  undersogelser  har 
vi  set  pS,  hvilke  former  for  grammatisk  viden  informanterne 
traekker  pS  i deres  losning  af  opgaven  (se  Mondahl/ Jensen  1990  og 
Mondahl  1991)  ; i denne  undersogelse  koncentrerer  vi  os  om  deres 
losning  af  leksikalske  problemer.  Projektet  er  et  pilotprojekt, 
der  inddrager  to  informanter  ud  af  de  ti,  som  projektet  egentlig 
indeholder. 

1.  Materials 

Materialet  til  undersogelsen  er  en  oversaettelse  af  en  kort 
tekst  fra  dansk  til  engelsk.  Der  anvendes  hojttaenkningsdata  fra 
to  informanter.  Disse  to  informanter  er  del  af  en  storre  gruppe 
pS  i alt  10  informanter:  fern  informanter  fra  Handelshojskolen  i 
Kobenhavn,  der  i deres  uddannelse  har  haft  fokus  pa  korrekthed, 
•consciousness-raising',  skriftlig  kompetence,  og  fem  infor- 
manter fra  Civil forsvarskorpsets  officersskole,  der  i deres 
uddannelse  har  haft  fokus  pS  fluency,  mundtlig  kompetence  og 
praktisk  sprogbrug.  Ud  over  at  adskille  sig  mht.  undervis- 
ningsfokus  og  derved  mht.  tilegnelsesmonster , adskiller  de  to 
grupper  sig  ved  at  have  forskellig  mSlsaetning  for  deres  en- 
gelskundervisning.  Gruppen  fra  HHK  har  bSde  en  hoj  skriftlig  og 
mundtlig  kompetence  som  mal,  mens  gruppen  fra  of f icersskolen  i 
forste  raekke  har  fokuseret  pS  at  opnS  en  hoj  mundtlig  kom- 
petence. Til  det  nuvaerende  projekt  er  der  udvalgt  to  infor- 
manter, der  repraesenterer  hver  sin  gruppe.  MAlet  er  i denne 
sammenhaeng  at  se  pS,  hvilken  mSde  de  to  grupper  adskiller  sig 
fra  hinanden  mht.  leksikalske  sogestrategier . 
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2 . Metode 


Alle  informanter  blev  bedt  om  at  oversaette  den  samme  tekst. 
Teksten  var  en  en  originaltekst,  som  ingen  af  informanterne 
kendte  i forvejen.  Teksten  blev  anvendt  med  ganske  fA  redak- 
tionelle  aendringer,  bl.a.  blev  den  forkortet  noget  mens  syntak- 
sen  blev  bevaret,  og  enkelte  vanskelige  gloser  blev  fjernet. 
Teksten  var  oprindelig  en  eksamenstekst  fra  HHK*s  EA/ED  uddan- 
nelse,  dvs  svarende  til  et  uddannelsesniveau  pA  4 Ar  efter 
studentereksamen . 

2.1.  Anvendelse  af  introspeXtive  metoder  1 unders0gelsen  af  leX- 
siXalsXe  S0gestrategier 

Anvendelsen  af  introspektive  metoder  i undersogelsen  af 
leksikalske  sogestrategier  kraever  uddybning,  idet  det  ikke  er 
nogen  belt  uproblematisk  undersogelsesmetode . Metoden  antages 
imidlertid  at  vaere  velegnet  til  netop  undersogelser  af,  hvilke 
overvejelser  en  informant  gor  sig  i relation  til  losningen  af  en 
given  opgave. 

Sprogforskere  bar  i en  Arraekke  anvendt  introspektive  metoder 
til  undersogelse  af  sproglig  vidensforarbejdning.  Metoderne  er 
blevet  anvendt  i relation  til  sAvel  receptions-  som  produk- 
tionsprocesser  og  fra  midten  af  1970* erne  bar  problemlosnings- 
modeller  vaeret  f remberskende  modeller  til  forklaring  af,  bvordan 
mennesker  forarbejder  sproglig  viden  (Faercb/Kasper  1987  og  Borscb 
1986) . NAr  der  anvendes  introspektive  metoder  som  bo jttaenkning 
og  retrospektion,  er  forskeren  forst  og  fremmest  interesseret  i 
at  fA  afdaekket  den  form  for  forarbejdning,  der  - populaert  sagt  - 
foregAr  inden  i bovedet  pA  forsogspersonen,  i bvilke  former  for 
viden,  der  anvendes  og  bvordan  denne  viden  bringes  i anvendel- 
se . 

Ericsson  og  Simon  (bl.a.  1987)  betegner  bo  jttaenkning  som  den 
direkte  kodning  af  den  bevidste  tanke,  som  informantens  umid- 
delbare  reaktion,  umiddelbare  anvendelse  af  den  for  informanten 
nodvendige  viden  for  at  lose  en  opgave.  De  angiver  berved,  at  man 
kan  anvende  bo jttaenkning  til  at  adskille  benboldsvis  analyseret 
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og  ikke-analyseret  viden,  NAr  informanten  verbaliserer  om  et 
problem,  betragtes  dette  som  udtryk  for  anvendelsen  af  bevidst 
analyseret  viden;  er  dette  ikke  tilfaeldet  anvendes  der  ikke- 
analyseret  viden.  Kontroldimensionen  lader  sig  ligeledes  afslore: 
verbaliserer  informanten,  udoves  der  kontrol  - af  vekslende 
omfang  - verbaliserer  informanten  ikke,  er  forarbejdningen  af 
viden  ikke  kontrolleret,  men  forlober  automatisk  (se  ogsA 
Mondahl/Jensen  1989.) 

3 . Analvsemodel 

3.0.  1ntroduktion 

Det  folgende  afsnit  er  teoretisk  og  belyser  det  sporgsmAl,  man 
ofte  kan  stille  sig  selv,  nAr  man  arbejder  med  oversaettelse : 
hvordan  arbejder  oversaetteren  f.eks.  ved  oversaettelse  af 
leksikalske  storrelser.  I den  folgende  analyse  af  danske 
studerendes  oversaettelse  fra  dansk  til  enaelsk  fokuserer  vi  dels 
p^  de  typer  af  viden,  de  anvender,  dels  p4  de  strategier,  de 
anvender  ved  losningen  af  den  stillede  opgave,  Vi  skitserer  en 
kognitiv  model,  der  danner  rammen  for  en  beskrivelse  af  de  typer 
viden,  vores  informanter  aktiverer  i den  leksikalske  sogeproces. 
Ligeledes  opstiller  vi  med  udgangspunkt  i Krings  (1986)  en  raekke 
oversaettelsesstrategier,  som  informanternes  losning  af  oversaet- 
telsesopgaven  analyseres  pA  basis  af. 

3.1.  vidensstruktur 

Vores  udgangspunkt  er,  at  sprogbrug  er  en  kompleks  faerdighed, 
der  inddrager  forskellige  former  for  viden.  Her  er  vi  specielt 
interesseret  i de  former  for  viden,  der  indgAr  i udovelsen  af  en 
given  faerdighed.  Der  er  derfor  tale  om  en  produktionsmodel . NAr 
vi  i det  folgende  taler  om  viden,  mener  vi  viden  i den  bredest 
mulige  betydning;  med  viden  mener  vi  sAledes  bade  bevidst  viden, 
som  informanten  har  adgang  til  og  kan  verbalisere,  og  ubevidst 
viden,  der  ikke  er  direkte  adgang  til  (jf . ovenfor) . 

Den  her  skitserede  model  tager  udgangspunkt  i,  hvad  det 
kognitive  apparat  skal  kunne  yde.  For  det  forste  registrerer  det 
oplevelser  af  omverdenen  og  vurderer,  om  de  indkomne  infor- 

3 

• % 

o 

65 


mationer  er  vaerd  at  gemme.  Savel  registreringen  som  vurderingen 
sker  pA  basis  af  de  allerede  eksisterende  informationer  i 
systemet.  Hvis  de  indkomne  informationer  skal  gemmes,  skal 
systemet  oprette  en  repraesentation  for  oplevelsen  i hukommelsen. 
Det  skal  derefter  gennem  denne  repraesentation  vaere  i stand  til 
at  opbevare  erindringen  om  oplevelsen  i kortere  eller  laengere 
tid.  NAr  erindringen  senere  i en  given  situation  skal  genkaldes, 
skal  systemet  vaere  i stand  til  at  gore  dette  hurtigt  og  effek- 
tivt,  hvadenten  dette  sker  kontrolleret  og  bevidst  eller 
automatisk  og  ubevidst  (efter  Johnson-Laird  1988) . 

Vi  opererer  derfor  med  en  overordnet  todeling  af  det  kognitive 
system.  Der  er  pA  den  ene  side  korttidshukommelsen.  hvor 
informationer  fra  omverdenen,  der  kommer  ind  via  sanserne  og 
fremhentet  viden  fra  de  oprettede  repraesentationer  opbevares  en 
kort  tid,  mens  de  er  del  af  den  lobende  tankevirksomhed.  Den 
bevidst  styrede  del  af  den  lobende  tankevirksomhed  foregAr  i 
arbeidshukommelsen.  De  fremhentede  informationer  ligger  i 
lanqtidshukommelsen . 

Langtidshukommelsen  er  igen  inddelt  i to  typer  viden.  Den  ene 
type  viden  er  viden  om  tidligere  oplevelser  og  anden  faktuel 
viden.  Denne  type  viden  betegner  vi  i overensstemmelse  med 
traditionen  inden  for  kognitionsforskning  deklarativ  viden.  Det 
er  den  almindelige  opfattelse,  at  den  deklarative  viden  er  lagret 
som  hierakisk  opbyggede,  propositionelle  netvaerk,  dvs.  at  de  kan 
beskrives  som  saetninger.  Denne  form  for  viden  er  analytisk,  og 
det  er  her  vi  finder  den  analyserede  viden,  som  informanten  har 
bevidst  adgang  til  og  kan  redegore  mest  udforligt  for.  Det  er 
denne  form  for  viden  vi  i daglig  tale  kalder  paratviden: 

“analysed  konwledge  is  assigned  a propositional  mental 
representation  which  makes  clear  the  structure  of  the 
knowledge  and  its  relationship  to  other  aspects  of  know-led- 
ge (...)  Because  the  structure  is  apparent  the  learner  is 
able  to  operate  on  this  knowledge  by  transforming  it, 
comparing  it  to  other  events  and  using  it  as  a means  of 
problem  solving." 

Bialystok  1982:183) . 
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Deklarativ  viden  er  grundlaget  for  logisk  taenkning  og  prob- 
lenilosning.  Nu  er  det  imidlertid  kun  en  del  af  taenkningen,  der 
styres  bevidst.  Megen  mental  aktivitet  foregAr  i uanalyserede 
vidensstrukturer , der  ikke  pA  samme  mAde  kan  opfattes  som 
hierakisk  opbyggede,  propositionelle  netvaerk.  Dette  gaelder  isaer 
tilegnede  faerdigheder,  der  er  blevet  traenet  og  brugt  sA  ofte,  at 
individet  ikke  laengere  er  sig  bevidst  om  den  mAde,  faerdigheden 
udfores  pA,  Igen  i overensstemmelse  med  traditionen  kalder  vi 
denne  form  for  viden  procedural  viden.  At  vidensstrukturen  er 
uanalyseret  betyder  ikke,  at  den  ikke  er  systematisk,  men  at 
informanten  ikke  bar  umiddelbar  adgang  til  dens  struktur  og 
derfor  heller  ikke  kan  verbalisere  om  den: 

"Unanalysed  knowledge  is  the  general  form  in  which  we  know 
most  things  without  being  aware  of  the  structure  of  that 
knowledge  (...)  Although  unanalysed  knowledge  is  structured, 
the  mental  representation  does  not  include  access  to  that 
structure,  and  so  transformations  and  operations  on  that 
structure  are  precluded." 

Bialystok  1982:  182. 

Den  procedurale  viden  er  i modsaetning  til  den  deklarative 
holistisk.  Denne  holistiske  viden  er  tilstraekkelig  til  b^de  at 
taenke  og  handle  i kendte  rutinesituationer . Men  da  informanten 
ikke  har  adgang  til  dens  interne  struktur,  egner  denne  form  for 
viden  sig  ikke  til  at  klare  nye  og  ukendte  situationer. 

Vi  kan  nu  naermere  specif icere  den  overordnede  todelte  struk- 
tur og  forholdet  mellem  dens  dele.  For  det  forste  er  der  kort- 
tidshukommelsen,  der  dels  indeholder  den  umiddelbare  og  mere 
eller  mindre  ubevidste  registrering  af  informationer  fra  omver- 
denen  og  hukommelsessystemet  selv,  dels  den  egentlige  ar- 
bejdshukommelse,  som  er  under  individets  bevidste  kontrol.  Det 
er  i arbe jdshukommelsen , den  bevidste  del  af  taenkningen  foregAr. 
For  det  andet  har  vi  langtidshukommelsen  med  dens  to  videnstyper. 
Den  deklarative  viden  er  bevidst  og  analyseret  og  kan  derfor 
traekkes  ind  i arbejdshukommelsen  i form  af  bevidst  og  analyseret 
viden.  Den  procedurale  viden  er  ikke-analyseret  og  ubevidst  og 
kan  derfor  kun  traekkes  ind  i arbejdshukommelsen  som  uanalyseret 
viden,  der  ikke  kan  forklares.  NAr  informanten  bruger  ikke- 
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analyseret  viden  i sin  bevidste  problemlosning  sker  det  uden 
viden  om,  hvorledes  denne  viden  internt  er  bygget  op. 

3.2.  Kontrol 


I det  foreg^ende  afsnit  er  vidensrepraesentationens  struktur 
beskrevet,  men  for  at  forstA  en  given  handling  kraeves  der  ogs^ 
en  beskrivelse  af,  hvorledes  de  forskellige  former  for  viden 
forholder  sig  til  individets  kontrol  over  den  mentale  aktivitet, 
der  ligger  til  grund  for  aktiviteten.  Der  skelnes  her  mellem 
kontrol le rede  og  automatiske  processer  i infor- 
mationsforarbejdningen.  Vi  bygger  den  folgende  fremstilling  p^ 
McLaughlin  (1987).  Vi  har  hidtil  talt  om,  at  viden  kan  vaere 
bevidst,  men  denne  bevidsthed  bliver  forst  aktiveret  i det 
ojeblik  informanten  i sin  arbejdshukommelse  retter  opmaerksomhe- 
den  mod  denne  videns  propositionelle  struktur; 

”"(... )controled  processing  (,)  is  (...)  a temporary  ac- 
tivation of  nodes  in  a sequence.  This  activation  is  under 
attentional  control  of  the  subject  and,  since  attention  is 
required  only  one  such  sequence  can  normally  be  controlled 
at  a time  without  interference.  Controlled  processes  are  thus 
highly  capacity  limited,  and  require  more  time  for  their 
activation.  But  controlled  processes  have  the  advantage  of 
being  easy  to  set  up,  alter  and  apply  to  novel  situations.” 
McLaughlin  1987:135). 

Da  arbejdshukommelsen  har  en  begraenset  kapacitet,  vil  opmaerk- 
somhedskraevende  processer  vaere  belastende  for  systemet.  Dertil 
kommer,  at  vi  kun  kan  taenke  bevidst  pA  6n  ting  ad  gangen.  Den 
bevidste  vidensforarbejdning  bliver  dermed  seriel,  og  dette 
nedsaetter  forarbejdningstempoet  yderligere.  Den  indlysende  fordel 
ved  den  kontrollerede  forarbe jdning  er  dens  fleksibilitet.  Den 
bygger  pa  den  analyserede,  bevidste  deklarative  viden,  der  som 
beskrevet  ovenfor  er  grundlaget  for  logisk  taenkning  og  problem- 
losning. 

Den  automatiske  vidnesforarbe jdning  er  ikke  opmaerksomhedskrae- 
vende  og  derfor  heller  ikke  pA  samme  made  begraenset  af 
bejdshukommelsens  begraensede  kapacitet; 
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“Automatic  processing  involves  the  activation  of  certain 
nodes  in  memory  every  time  the  appropriate  inputs  are 
present.  This  activation  is  a learned  response  that  has  been 
built  up  through  the  consistent  mapping  of  the  same  pattern 
of  activation  over  many  trials  (...)  Once  learned  an  automa- 
tic process  occurs  rapidly  and  is  difficult  to  suppress  or 
alter.” 

McLaughlin  1987:134) 

Den  automatiske  vidensforarbe  jdning  traekker  sAledes  pA  den 
procedurale  viden.  Fordelen  er  en  hurtig  forarbe jdning,  idet  der 
kan  bearbejdes  mange  informationer  pA  samme  tid.  Den  kraever 
derfor  heller  ikke  sA  megen  psykisk  energi  og  saetter  denned 
ressourcer  fri  til  den  mere  kapacitetskraevende  kontrollerede 
vidensforarbejdning.  Prisen  er  manglende  f leksibilitet  i anven- 
delsen.  Denne  form  for  vidensforarbejdning  fungerer  kun  i kendte 
rutinesituationer . Desuden  er  automatiseret  vidensforarbejdning 
karakteriseret  ved,  at  den  tilegnede  viden  ikke  umiddelbart  kan 
aendres.  ^ndring  af  systemets  adfaerd  kraever  fornyet  traening. 
Derimod  kan  den  indarbejdede  viden  generaliseres  til  nye  data 
inden  for  det  samme  vidensomrAde.  Denne  generalisering  bygger  pA 
kendte  regelmaessigheder  i de  indkomne  data. 

3.3.  Produktion 

Vi  kan  nu  beskrive  forholdet  mellem  deklarativ  og  procedural 
viden  og  aktiveringen  af  dem  ved  udforelsen  af  en  given  faerdig- 
hed.  Vi  bygger  i dette  afsnit  pA  Anderson  (1985) , Rasmussen 
(1987),  Glahn,  Jensen  & Jensen  (1988)  og  Mondahl  & Jensen  (1989). 
De  arbejder  alle  med  tre  forskellige  vidensniveauer  som  grundlag 
for  adfaerd. 

Det  ene  yderpunkt  er  det  intellektuelle  niveau.  PA  dette  niveau 
udfores  faerdigheden  pA  basis  af  deh  analyserede,  deklarative 
viden  og  informationsforarbejdningen  forlober  kontrolleret  under 
bevidst  opmaerksomhed.  Informanten  mA  koncentrere  sig  om  alle  de 
analyserede  vidensstrukturer,  der  danner  grundlag  for  adfaerden. 
Vi  kalder  dette  niveau  det  vidensbaserede,  fordi  viden  benyttes 
i den  snaevre  betydning  ••know-why".  Valget  af  den  plan,  der  skal 
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fore  til  adfaerden  foretages  p&  basis  af  et  veldefineret  problem- 
omr&de,  der  i fremmedsproglig  produktion  formuleres  i metal ing- 
vistiske  videnssystemer . 

Det  andet  yderpunkt  er  det  faerdighedsbaseredo  niveau.  Her  er 
der  ikke  tale  om  et  bevidst  valg  af  plan.  Adfaerden  udloses 
automatisk  af  et  givet  monster  i input.  Der  er  derfor  tale  om  en 
fundamentalt  anderledes  form  for  viden,  der  er  holistisk  og 
derfor  ikke  kan  verbal iseres  i bevidsthedens  propositionelle 
sprog.  Viden  benyttes  her  i betydningen  ”know-when” . 

Mellem  disse  to  yderpunkter  ligger  det  kreativt,  analytiske 
niveau.  Vi  kalder  dette  niveau  det  erfaringabaaerede.  Det  er 
kendetegnet  ved,  at  den  handlende  bevidst  kombinerer  automatis- 
erede  subrutiner  i opstillingen  af  en  plan  for  en  given  adfaerd. 
Erf aringsbaseret  viden  etableres  dels  gennem  traening  af  videns- 
baseret  viden,  der  betyder,  at  de  eksplicitte  regler  for  hand- 
lingsplanen  kompileres,  dvs.  belt  eller  delvis  glemmes,  nAr  de 
ikke  laengere  er  nodvendige  for  udforelsen  af  den  givne  handling, 
dels  ved  den  ovenfor  naevnte  generalisering  af  procedural  know- 
when  viden  til  nye  situationer  inden  for  samme  vidensomrAde.  Den 
handlende  er  klar  over,  at  der  er  flere  valgmuligheder . Et  givet 
valg  traeffes  ud  fra  erfaringer  med  tidligere,  lignende  situatio- 
ner. Den  handlende  har  etableret  et  saet  praktiske  regler,  der  i 
normale  situationer  vil  fore  til  det  onskede  resultat  uden  en 
dybtgAende  analyse  af  betingelserne  for  deres  anvendelse,  det  vi 
i daglig  tale  kalder  for  tommelfingerregler.  Viden  bruges  derfor 
her  i betydningen  “know-how". 

3.4.  Sammenfatning 

Sammenfattende  kan  modellen  for  vidensrepraesentation  frem- 
stilles  sAledes: 
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1)  DEKLARATIV  VI DEN 


PROCEDURAL  VIDEN 


2)  vidensbaseret 
viden 


a rings 

^ viden 


viden 


know -why 


know-how 


know-when 


3)  kontrolleret  analyseret 


automat iseret  uanalyseret 


1)  : vidensstruktur 

2)  : anvendelse  af  viden 

3)  : adgang  til  viden 

Figur  1 

Alle  de  her  skitserede  former  for  vidensstruktur,  -anvendelse 
og  -adgang  er  vigtige  ved  udforelsen  af  en  oversaettelsesopgave. 
Den  automatiserede , faerdighedsbaserede , procedurale  know-when- 
viden  sorger  for  de  lavere  planer  i produktionen,  dvs.  de  dele 
af  opgaven,  hvor  informanten  har  lagrede  adfaerdsmonstre,  der 
uanalyserede  udloses  af  bestemte  monstre/elementer  i opgaven. 
Den  delvist  kontrollerede,  erfaringsbaserede  know-how-viden 
sorger  for  den  mere  rutinepraegede  del  af  den  bevidste  forar- 
bejdning,  dvs.  kombinationen  af  automatiserede  subrutiner. 
Endelig  tager  den  kontrollerede,  vidensbaserede,  deklarative 
know-why-viden  sig  af  problemlosning  pA  basis  af  metalingvis- 
tisk  viden  i analyserede  symbolsystemer . 

4.  General le  oversaettelsesstratealer 

Den  overordnede  opdeling  i de  to  grundlaeggende  videnstyper, 
deklarativ  og  procedural  viden,  finder  vi  allerede  i en  over- 
saetters  tilgang  til  en  opgave.  Det  drejer  sig  her,  om  den  mAde 
opgaven  gribes  an  pS,  dvs.  i hvor  hoj  grad  informanten  har 
bevidste  og  kontrollerede  procedurer  til  losningen  af  opgaven. 
Disse  procedurer  kalder  vi  oversaettelsesmaksimer.  De  kommer  til 
udtryk  i de  rutiner,  oversaetteren  anvender  ved  losningen  af 
opgaven,  Disse  maksimer  kan  tematiseres  som  sporgsmSl  til  den 
transskriberede  hojttaenkning: 
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1.  laeses  hele  udgangsteksten  igennem  for  oversaettelsen  pAbe- 
gyndes? 

2.  noterer  informanten  (inentalt  eller  pA  papiret)  de  steder, 
der  opleves  soin  probleinatiske  ved  den  forste  genneinlaesning? 

3.  gor  oversaetteren  sig  overvejelser  om  eventuel(le)  modta- 
gergruppe(r)  af  den  oversatte  tekst? 

4.  i hvilket  omfang  soges  udgangsteksten  oversat  ordret? 

5.  forlober  selve  oversaettelsen  lineaert?  dvs  uden  naevne- 
vaerdig  efterkontrol  af  allerede  oversatte  passager  og  dermed 
uden  korrekturfase,  eller  kan  forlobet  snarere  beskrives  som 
cirkulaert,  hvor  oversaetteren  vender  tilbage  til  tidligere 
oversatte  passager.  Hvis  der  er  en  korrekturfase  stiller 
sporgsmalet  om  villighed  til  at  aendre  det  allerede  skrevne 
sig. 

6.  er  oversaettelsesforlobet  overvejende  fokuseret  p^  gen- 
givelse  af  indhold  eller  er  der  snarere  fokuseret  p^  fonnel 
korrekthed  ? 

Sammenfattende  om  oversaettelsesmaksimerne  kan  vi  sige,  at  de 
er  udtryk  for  den  type  know-how,  den  enkelte  oversaetter  bar 
udviklet  i lobet  af  sin  erhvervelse  af  oversaetterkompetence  og 
for  hvordan  den  enkelte  informant  forvalter  sin  kompetence.  En 
oversaetter  kan  vaelge  bevidst  at  benytte  bestemte  oversaettelses- 
maksimer,  eller  bun  kan  ubevidst  vaere  influeret  af  oversaettel- 
sesmaksimer,  som  bun  bar  tilegnet  sig  igennem  sit  arbejde  med 
oversaettelse.  Om  en  oversaetter  benytter  oversaettelsesmaksimer 
bevidst  er  afbaengig  af  den  type  undervisning/tilegnelse  af 
oversaetterkompetence,  som  den  enkelte  bar' vaeret  udsat  for. 

S . Oversaettelsesforlobet 

Selve  oversaettelsesprocessen  kan  inddeles  i to  bovedkategori- 
er.  Der  er  de  faser,  bvor  oversaettelsen  forlober  flydende  uden 
nogen  tegn  pi  problemer.  Disse  faser  betegnes  spontansekvenser. 
Oversaetteren  traekker  ber  dels  pi  sin  automatiserede,  faerdig- 
bedsbaserede  viden  (know-wben) , dels  pi  de  mest  automatiserede 
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dele  af  sin  erfaringsbaserede  viden,  der  anvendes  uanalyseret. 
Disse  sekvenser  viser  sig  i hojttaenkningen  enten  ved  manglende 
verbalisering,  eller  ved  at  der  i verbaliseringen  ikke  er  nogen 
tegn  pA  problematisering  af  det  tematiserede  oversaettelsesele- 
ment. 

Her  overfor  stAr  de  perioder,  hvor  der  er  stop  i den  flydende 
oversaettelsesproces,  fordi  der  opstAr  problemer.  Disse  faser 
kaldes  problemsekvenser.  Oversaetterens  automatiserede  faerdig- 
heds-  og  erfaringsbaserede  viden  raekker  ikke  laengere  og  der  gAs 
derfor  over  til  en  mere  kontrolleret  vidensforarbejdning,  der  i 
hojere  grad  traekker  pA  eksplicit,  analyseret  viden;  kontrolleret 
erfaringsbaseret  eller  vidensbaseret  viden. 

I analysen  identif iceres  disse  problemsekvenser  pA  grundlag  af 
forskellige  indikatorer.  Den  primaere  indikator  er  de  tilfaelde, 
hvor  oversaetteren  direkte  eller  indirekte  identif icerer  problemet 
og  mere  eller  mindre  eksplicit  giver  udtryk  for  dette  i sin 
hojttaenkning.  Der  er  imidlertid  ogsA  en  raekke  sekundaere  in- 
dikatorer, der  viser,  at  oversaetteren  oplever  et  problem.  Til 
disse  horer  f.eks.  flere  konkurrerende  forslag  til  oversaettelse 
af  samme  udgangssproglige  element,  understregning  eller  frem- 
haevning  af  dele  af  udgangsteksten  ved  forste  gennemlaesning, 
utilfredshed  med  den  valgte  oversaettelse,  efterfolgende  rettel- 
ser,  henvisninger  til  den  manglende  mulighed  for  brug  af  hjael- 
pemidler,  pauser  m.m.  Disse  sekundaere  indikatorer  optraeder 
normalt  ikke  alene,  og  sammen  muliggor  flere  af  disse  iden- 
tif ikationen  af  en  problemsekvens.^ 

Hvor  det  i beskrivelsen  af  den  generelle  oversaettelsesstrate- 
gi  bl.a.  drejede  sig  om  oversaettelsens  linearitet  eller  cirkul- 
aritet,  drejer  det  sig  i beskrivelsen  af  de  to  oversaettelses- 
sekvenstyper  om,  i hvor  hoj  grad  oversaettelsen  er  et  ”stop-and- 
go”-forl0b . 


se  Krings  1986;  120-152  for  en  naermere  diskussion  af  pro- 
blemindikatorer . 
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Hovedvaegten  i analysen  ligger  pA  en  naermere  undersogelse  af 
problemsekvenserne.  Grundlaeggende  kan  problemer  vaere  enten 
receptive  eller  produktive.  Ved  receptive  problemer  forstAs 
problemer  med  tolkningen  af  det  udgangstekstlige  materiale.  Da 
den  danske  tekst  er  rimelig  enkel,  er  der  ikke  mange  tilfaelde  af 
denne  type  i det  foreliggende  materiale,  men  som  det  vil  fremgA 
nedenfor  har  en  valgt  tolkning  konsekvenser  for  den  endelige 
oversaettelse. 

Mere  interessant  i denne  sammenhaeng  er  de  produktive  pro- 
blemsekvenser.  Ved  produktionsproblemer  forstAs  vanskeligheder 
i fremstillingen  af  mAlteksten.  Det  er  forst  og  fremmest  ved 
disse  problemer,  at  kontrollerede  sogestrategier  aktiveres. 

7 . Sooestrategier  1 produktlonsf asens  problemsekvenser 

Sogestrategierne  kan  inddeles  i to  kategorier;  mAlbevarende 
over  for  mAlreducerende  strategier^.  Med  en  mAlbevarende  stra- 
tegl  forsoger  oversaetteren  at  oversaette  sA  taet  pA  udgangstekst- 
en  som  muligt,  dvs.  at  opretholde  den  oprindelige  tekstprodu- 
cents  kommunikative  mAl.  Til  de  mAlbevarende  strategier  regnes 
sDontanassociationer , der  kan  sammenlignes  med  brainstorming- 
teknikken.  Oversaetteren  er  her  klar  over,  at  der  er  et  problem, 
hun  arbejder  ud  fra  associationer , som  hun  umiddelbart  fAr,  hun 
"scanner"  feltet  og  fAr  mAske  flere  muligheder  frem,  som  der  skal 
vaelges  imellem  (se  8.  evalueringsstrategier)  . En  anden  type 
mAlbevarende  strategier  er  reformulering  af  udgangsteksten  pA 
enten  LI  eller  L2 , der  efter  oversaetterens  mening  ikke  aendrer 
oversaettelseselementets  samlede  mening;  her  gAr  oversaetteren  mere 
bevidst  til  vaerks,  reformuleringer  kraever  bevidste  overvejelser 
om  aekvivalens  mellem  udgangselementet  og  det  reformulerede 
element,  og  der  er  sAledes  tale  om  en  mere  omfattende  forarbejd- 
ning.  En  tredje  type  af  mAlbevarende  strategier  er  de  situations- 


klassifikationen  bygger  ogsA  her  pA  Krings  1986,  der 
bygger  pA  Faerch,Cl/  G. Kasper  1980.  Processes  and  Strategies  in 
Foreign  Language  Learning  and  Communication.  ISBU  5:  47-118. 
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baserede  sogestrategier.  hvor  oversaetteren  prover  at  finde  en 
losning  ved  at  taenke  pA  tidligere  erfaringer  med  samme  problem- 
felt,  her  gAr  oversaetteren  ogsA  "omveje"  for  at  lose  opgaven,  og 
hun  manipulerer  bevidst  med  oversaettelseselementet  for  at  fk  en 
acceptabel  losning.  Endelig  kan  oversaetteren  gribe  til  en  direkte 
problemanalyse / der  f.eks.  kan  vaere  en  ordfeltanalyse.  Som  det 
fremgAr  af  denne  liste  over  mAlbevarende  sogestrategier  er  pro- 
blemsekvensernes  sogestrategier  karakteriseret  ved  at  bevaege  sig 
fra  brug  af  erfaringsbaseret  know-how  viden  til  brug  af  videns- 
baseret  know-why  viden.  Det,  der  adskiller  problemsekvensernes 
spontanassociationer  ('brainstorming*)  fra  de  problemfrie, 
flydende  spontansekvenser  er  deres  opmaerksomhedskraevende  karak- 
ter,  idet  oversaetteren  er  opmaerksom  pk,  at  der  er  flere  valgmu- 
ligheder,  og  at  der  derfor  mA  traeffes  et  styret  og  begrundet  valg 
mellem  disse  muligheder. 

Reduktionsstrategierne  er  kendetegnet  ved  at  oversaetteren  mA 
opgive  at  finde  en  fuldt  daekkende  oversaettelsesaekvivalent  og 
derfor  foretager  en  forenkling  af  form  og/eller  indhold.  Den 
ekstreme  forenkling  bestAr  i at  undlade  at  oversaette  et  givet 
oversaettelseselement . En  anden  mulighed  er  at  vaelge  et  mere 
neutralt  stilleje  ved  at  se  bort  fra  stilistiske  variations- 
muligheder.  Resultatet  bliver  totalt  set  en  mAske  sprogligt 
korrekt  men  mindre  daekkende  oversaettelse.  Villigheden  til  at 
vaelge  'reducerende  sogestrategier  haenger  bAde  sammen  med  over- 
saetterens  sproglige  kompetence  og  vedkommendes  generelle  over- 
saettelsesstrategi . 

8.  Evaluerinosstrategier 

NAr  oversaetteren  i en  problemsekvens  stAr  med  flere  konkur- 
rerende  oversaettelsesmuligheder , mA  der  traeffes  et  valg.  Der  kan 
her  vaelges  mellem  flere  strategier.  bet  kan  vaere  en  spontanvur- 
dering  som  fx  "det  lyder  bedre".  Dette  vil  ofte  vaere  tilfaeldet 
hos  en  oversaetter,  der  arbejder  meget  med  spontanassociationer. 
Hvis  oversaetteren  arbejder  mere  regelstyret  og  kontrolleret , 
bliver  evalueringerne  ogsA  mindre  intuitive.  En  hyppig  strategi 
er  at  finde  forskellen  mellem  udgangselementet  og  den  mulige 
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oversaettelse  - enten  indholdsmaessigt  eller  stilistisk.  Her  er 
ogs^  en  kontrol  af  oversaettelseselementets  acceptabilitet  en 
mulighed,  f.eks:  ”det  kan  det  i hvert  fald  ikke  hedde”.  PA  samme 
mAde  kan  oversaetteren  forsoge  at  kontrol lere  forslagets  adaekvat- 
hed  ved  at  oversaette  det  tilbage  til  udgangssproget  for  at  se, 
om  de  to  udtryk  bar  samine  status/betydning.  En  given  oversaettel- 
sesmulighed  kan  vurderes  i forhold  til  en  eventuel  modtagergruppe 
for  ad  den  vej  at  traeffe  et  valg.  Endelig  kan  valget  traeffes  pA 
basis  af  de  oversaettelsesmaksimer,  der  styrer  den  generelle 
oversaettelsesstrategi , f.eks.  graden  af  frihed  i forhold  til  ud- 
gangsteksten.  Hertil  horer  ogsA,  at  det  ikke  er  tilladt  at  rette 
i udgangsteksten,  selv  om  den  opleves  som  fejlagtig  eller  om 
•dansk  sludder*  mA  oversaettes  til  *engelsk  sludder*. 

I det  folgende  analyseres  to  oversaetteres/informanters  over- 
saettelsesprocesser  i relation  til  der  her  opstillede  kategori- 
er.  Analysen  har  illustrerende  karakter,  da  den  kun  omfatter  to 
informanter  fra  en  storre  undersogelse  (se  Nondahl  1991) . I 
sammenfatningen  gives  en  samlet  oversigt  over  fordelingen  af 
kategorierne  hos  de  to  informanter,  og  de  fundne  forskelle 
relateres  til  deres  forskellige  uddannelsesforlob. 

9 . Analyser 

Analysen  af  de  to  udvalgte  informanters  leksikalske  soge- 
strategier  koncentrerer  sig  om  deres  losninger  pA  problemsekven- 
ser.  Disse  sekvenser  er  det,  vi  har  adgang  til  via  hojttaenk- 
ningen,  hvor  informanterne  verbal iserer  om  det,  der  kraever  mere 
end  den  automatiske  respons. 

9.1.  Informant  1 

Denne  informant  tilhorer  gruppen  af  of f icerselever.  Han 
verbal iserer  en  del  og  viser  i undersogelsen  af  grammatisk 
kompetence,  at  han  her  primaert  benytter  sig  af  erfaringsbaseret 
viden.  Hans  generelle  oversaettelsesmaksimer  fAr  ham  til  at 
arbejde  pA  folgende  mAde:  han  tager  et  afsnit  ad  gangen  i ud- 
gangsteksten  - laeser  igennem  og  oversaetter  derefter.  Han  gen- 
nemarbejder  opgaven  en  gang  og  loser  de  problemer,  han  moder. 
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med  det  samme.  Han  overvejer  ikke  modtagergruppe  og  arbejder 
udelukkende  ud  fra,  den  sammenh2eng  ban  selv  opfatter  teksten  i, 
dvs  som  en  test  ikke  som  en  tekst,  der  skal  kommunkiere  et 
bestemt  indhold  til  en  n2ermere  defineret  modtagergruppe.  Han 
noterer  ikke  ned  under  genneml2esningen,  og  ban  arbejder  line2ert 
uden  at  g4  frem  eller  tilbage  i de  tilf2elde,  bvor  sammenlig- 
ninger  ville  v^ere  mulige.  Formilet  med  genneml2esningen  af  teksten 
kan  vaere  svaert  at  se:  informanten  bruger  ikke  denne  gennemlaesning 
til  at  direkte  at  identificere  eventuelle  problemfelter ; det  er 
imidlertid  taenkeligt,  at  ban  benytter  den  til  at  skabe  overblik 
over  eventuelle  grammatiske  problemer,  idet  vi  i bojttaenkningen 
finder  kommentarer  til  bl.a.  syntaks  og  muligbeden  for  at  anvende 
parallel  syntaks  pA  dansk  og  engelsk.  Informanten  vurderer  ikke 
teksttype,  stilleje  eller  formalitetsniveau. 

Det  er  karakteristisk  for  informantens  verba User ing,  at  den 
er  kortfattet  og  uden  mange  argumenter  for,  bvor for  en  losning 
vaelges.  Hojttaen)cning  indikerer,  at  informanten  betragter  ele- 
mentet  som  et  problem,  men  en  verbal iser ing  der  "kun"  indebolder 
en  konstatering  af,  at  ”sidan  bedder  det  nok",  kan  ikke  karak- 
teriseres  som  vaerende  af  problemorienteret  karakter,  noget  der 
understreger,  at  informanten  anvender  erfaringsbaseret  og 
fsrdigbedsbaseret  viden  i sin  opgavelosning. 

Spontansekvenser! 

...traeffe  en  afgorelse  - det  er:  make  a decision... 

...tekniske  ubyre:  technical  monster  - jo... 

...  i naeste  uge  - det  er  bare:  next  week... 

. . .proveflyvninger : test  flights  mA  det  vaere,  ja  den  er  god 

nok. . . 

...og  sA  maskinen  - det  er:  the  aircraft... 

...briterne  - det  er  bare:  the  British... 
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Det  er  karakteristisk  for  denne  informant,  at  han  benytter  sig 
af  mange  spontanassociationer,  han  vender  ikke  tilbage  til  disse 
beslutninger ; han  arbejder  ud  fra  en  opfattelse  af,  at  der  er  en- 
til-en  overensstemmelse  mellem  udgangstekst  og  mAltekst.  Spontan- 
associat ionerne  verbaliseres,  men  denne  verbalisering  er  - som 
omtalt  ovenfor  - ikke  udtryk  for,  at  der  foregAr  en  egentlig 
problematisering  af  oversaettelseselementet ; informanten  traekker 
alene  pA  sin  faerdighedsbaserede  viden. 

Malbevarende  problemsekvenser; 

a)  spontanassociationer 

. . . Britisk/franske,  jeg  synes  umiddelbart  at:  French/British 

lyder  bedre,  men  nar  det  nu  stAr  sAdan,  sA  mA  jeg  nok  hellere 

...en  uvis  fremtid  : an  unsure  eller  uncertain  future  - det  mk 
vaere  : uncertain,  det  lyder  bedre... 

...work  - det  har  egentlig  mere  stil  af  livsvaerk,  der  her 
egentlig,  nej  vi  kan  godt  bruge:  work... 

...om  3-4  kr  - om  nogle  fk  kr:  in  a few  years,  in  three  to  four 
years,  det  er  mere  nojagtigt. . . 

I overensstemmelse  med  at  informanten  har  en  lang  raekke 
spontansekvenser , har  han  ogsA  mange  spontanassociationer  inden 
for  problemsekvenserne.  Der  er  for  disse  eksemplers  vedkommende 
tale  om,  at  informanten  benytter  erfaringsbaseret  viden  i 
kdmbination  med  faerdighedsbaseret  viden  - han  raesonnerer  ud  fra 
sin  viden  om  mAlsproglige  karakteristika  - "det  lyder  bedre**,  ud 
fra  udgangssproglige  elementer  - "det  er  mere  nojagtigt",  eller 
ud  fra  en  mulig  betydning  af  det  danske  ord,  der  skal  oversaettes 
- work:  livsvaerk. 

Informanten  foretager  enkelte  evalueringer  af  sine  oversaet- 
telsesforslag.  Han  benytter  sig  af  evalueringsstrategier  som: 
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hvad  lyder  bedst  og  hvad  der  er  mest  ncjagtigt,  og  han  stutter 
sig  til  en  generel  overs^ettelsesmaksime  om  at  holde  sig  t«t  til 
udgangsteksten . 

b)  situationsbaserede  : 

. . . f lyselskaber  - der  foresv^ever  mig  noget  i retning  af:  avia- 
ting companies,  air  companies?  airlines,  selvfolgelig  - det  er 
klart.  British  Airways,  Western  Airlines?  - vi  tager:  air- 
lines. . . 

Informanten  benytter  sig  her  af  situationsbaseret  viden;  han 
soger  bevidst  efter  noget  han  kan  genkende  - et  navn  pA  et 
flyselskab,  som  kan  bruges  til  at  danne  en  parallel  ud  fra.  Han 
evaluerer  egentlig  ikke  sin  sogestrategi,  men  accepterer  * air- 
lines* uden  videre. 

c)  reformulering: 

...noje  overvAget  af  - der  vil  jeg  lave  den  om  til;  den  vil  blive 
noje  overvAget  af  - noje  det  mA  vaere:  carefully  og  overvAget  det 
er:  surveyed... 

. . . sA  blive  medlem  af:  become  part  of;  medlem  af  den  duer  ikke 
direkte  pA  engelsk;  man  kan  ikke  sige  at  et  fly  bliver  medlem  af 
noget  - det  bliver  en  del  af  noget... 

Informanten  benytter  sig  af  reformuleringer  - dels  pA  dansk, 
dels  pA  engelsk;  beslutningen  om,  hvorvidt  han  skal  vaelge  den 
ene  eller  den  anden  af  flere  muligheder,  bliver  i de  fleste  til- 
f aside  truffet  pA  basis  af  hvad  han  synes  lyder  bedst,  eller  pA 
basis  af  en  direkte  oversaettelse  af,  hvad  hah  har  omskrevet  en 
saetning/et  ord  til  i udgangsteksten.  Informanten  benytter  i disse 
afgorelser  faerdighedsbaseret  og/eller  erfaringsbaseret  viden; 
han  overvejer  forskellige  muligheder  med  procedural  viden  som  ud- 
gangspunkt  for  beslutninger , der  tages.  Han  evaluerer  sine 
resultater  pA  basis  af,  hvad  der  lyder  acceptabelt,  pA  basis  af 
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indholdsmaessige  traek  - om  noget  egentlig  kan  hedde  sAdan  pA 
udgangssproget  eller  om  det  kraever  en  omskrivning.  I andre 
tilfaelde  - f.eks.  i de  to  forste  eksempler  - evaluerer  han  ikke 
i verbal iseringen,  men  accepterer  blot  sit  resultat.  I det  tilfae- 
lde, hvor  han  vaelger  omskrivning,  gAr  han  - i denne  mere  bevid- 
ste  bearbejdning  af  teksten  (sml.  spontansekvenserne)  - bort  fra 
sin  generelle  oversaettelsesmaksime  om  taethed  til  udgangsteksten 
og  vaelger  i stedet  at  oversaette  til  noget  forstAeligt  i stedet 
for  til  noget  sludder, 

d)  problemanalyserende  : 

...sporger  for  ojeblikket  - er  det  sig  selv  de  sporger?  Ne j , det 
tror  jeg  ikke;  hvis  det  er,  sA  skal  det  oversaettes;  ask  them- 
selves. Nej,  jeg  tror  ikke  det  er  sig  selv  de  sporger,jeg  tror 
de  rAber  hojt,  sA  er  det  ligesom  mere  et  forlangende,  sA  kan  vi 
bruge:  demand... 

...begynder  - jeg  tror  jeg  vil  bruge:  is  going  to  her  det  lyder 
bedst,  vil  det  fAr  nok  for  meget  karakter  af  vilje... 

Informanten  benytter  ikke  problemanalyse  i saerlig  mange 
tilfaelde.  Eksemplerne  viser  ikke  dybtgAende  problemanalyse,  men 
at  informanten  forsoger  at  inddrage  raesonnementer,  der  traekker 
pA  forstAelsen  af  hele  saetningen  eller  frasen  (forste  eksempel)  , 
eller  som  traekker  pA  en  art  grammatisk  viden  om  fremtid  (andet 
eksempel).  Informanten  foretager  evaluering  i form  af  et  krav  om 
indholdsmaessig  aekvivalens  mellem  udgangs-  og  mAltekst. 

Malreducerende  problemsekvenser : 

...de  Internationale  flyselskabers  flypark  - den  vender  vi  om  of 
laver  en  of-konstruktion. . .tja,  flypark  - den  kan  jeg  ikke 
oversaette  direkte,  men  vi  kan  kalde  den  potential  det  her: 
potential  - aircraft  potential,  mAske.  Det  er  sAdan  en  jeg  ville 
slA  op. . . 
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Informanten  ville  her  gerne  have  haft  adgang  til  opslagsvaerk- 
er  i form  af  en-  eller  tosprogede  ordboger,  sAdan  som  han  er  vant 
til  i andre  situationer,  hvor  han  bliver  bedt  om  at  oversstte  fra 
sit  modersmAl.  Han  er  klar  over,  at  de  losningsforslag,  han  kan 
koiTune  med,  ikke  er  daekkende,  men  loser  problemet  ved  at  anvende 
et  mere  generelt  udtryk. 

Sammenfattende  om  Informant  i 

Generelt  kan  man  sige  om  denne  informant,  at  han  har  en  lang 
raekke  spontansekvenser  og  en  del  problemsekvenser,  som  loses  via 
spontanassociat ioner ; antallet  af  situationsbaserede  og  refor~ 
muleringsbaserede  losninger  er  vaesentlig  mindre  og  er  typisk 
karakteriseret  ved,  at  evalueringen  af  en  losnings  anvendelighed 
er  baseret  pd,  om  det  lyder  acceptabelt,  om  det  giver  mening,  og 
om  det  er  nojagtigt  nok  i forhold  til  udgangsteksten.  Med  hensyn 
til  det  sidste  finder  vi  en  variation  i evalueringsstrategier , 
der  stdr  i forbindelse  med  den  oprindeligt  valgte  sogestrategi : 
jo  mere  bevidst  informanten  bearbejder  problemet,  jo  storre  er 
sandsynligheden  for,  at  han  accepterer  af stand  mellem  udgangs- 
tekst  og  mdltekst.  Informanten  inddrager  ikke  mAlgruppe,  stilleje 
eller  kontrast/sammenligning  mellem  dansk  og  engelsk  i sine 
evelueringsstrategier,  men  baserer  sig  alene  pA  umiddelbar 
acceptabilitet  i relation  til  sin  egen  sprogfornemmelse. 

9.2.  Informant  2 

Protokollens  eksempler  er  markeret  med  HI  for  forste  gen- 
nemarbe jdningog  et  H2  for  anden  gennemarbejdning. 

Informanten  arbejder  ud  fra  folgende  oversaettelsesmaksimer : 
gennemlaesning  med  kommentarer  - mundtlige,  ikke  nedskrevne.  Hun 
overvejer  flere  gange  undervejs  hvem  mAlgruppen  er  (hun  har  ikke 
f^et  forhAndsoplysninger  om  teksten,  og  mA  derfor  selv  - ud  fra 
tekstens  karakteristika  vurdere  hvem  de  potentielle  laesere  kan 
vaere)  . Hun  kan  sAledes  ikke  definerer  mAlgruppen  specifikt,  men 
vaelger  at  relaterer  meget  til  en  specifikation  af  muligt  stil- 
leje. Hun  arbejder  cirkulaert  i flere  tilfaelde,  idet  hun  har  bide 
en  forste  og  en  anden  gennemarbejdning,  hun  gAr  frem  og  tilbage 
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i overs^ettelsen  og  udnytter  tidligere  losninger,  og  hun  anl^egger 
forskellige  forarbejdningsmetoder  f.eks.  reformulering  kombine- 
ret  med  problemanalyse.  Hun  forsoger  at  overs^ette  ordret,  men  er 
ikke  utilbojelig  til  at  reformulere  en  del  og  forholde  sig  frit 
til  den  danske  udgangstekst  for  at  opnA  et  bedre  resultat.  PA 
dette  punkt  er  hun  dog  ikke  konsekvent,  idet  hun  i visse  til- 
faelde  lader  det,  hun  oplever  som  ”dansk  sludder”,  stA  og  i andre 
tilfaelde,  hvor  hun  skonner,  at  det  ikke  er  forsvarligt  at  lade 
det  St  A,  aendrer  pA  udgangstekstens  mening  for  at  opnA  bedre 
forstAelse  hos  modtageren. 

Som  ved  Informant  1 har  vi  foretaget  en  inddeling  i spontan- 
sekvenser  over  for  problemsekvenser . Der  er  - i modsaetning  til 
det  vi  fandt  hos  Informant  1 - meget  fA  egentlige  spontansek- 
venser,  som  verbaliseres  i hojttaenkningen . Spontansekvenserne  er 
baseret  pA  faerdighedsbaseret  viden,  der  slet  ikke  verbaliseres. 
Derimod  verbaliserer  Informant  2 meget  om  de  oversaettelseselemen- 
ter,  der  voider  problemer.  Typisk  bestAr  verbal iseringen  af 
reformuleringer  blandet  med  overvejelser  om  stilleje  og  accep- 
tabilitet. 

Spontansekvenser! 

(HI) . . .the  autumn  som  ikke  hedder  forAr. . . 

Eksemplet  viser  verbalisering  for  verbaliseringens  skyld.  Der 
er  faktisk  ikke  noget  fornuftigt  at  sige  for  informanten  i denne 
saromenhaeng;  vi  kan  ikke  vurdere,  om  der  bag  verbal  iseringen 
ligger  en  idiosynkrasi  - informanten  kan  have  vaeret  i en  situa- 
tion, hvor  forAr  og  efterAr  blev  blandet  sammen  - eller  om  det 
bare  er  noget  sludder,  som  bliver  sagt  for  dog  at  sige  noget. 


M^lbevarende  ProblemseXvenser 


a)  spontanassociationer: 

(HI) ..  .during  the  next  few  weeks,  som  jeg  mAske  ikke  er  belt  glad 
for. . . 

(HI)... at  the  moment  workers  are  asking  themselves  - asking  each 
other  - det  er  jo  ikke  rigtig  til  at  se,  sd  vi  tager:  themsel- 
ves asking  themselves  or  each  other  om  deres  arbejde... 

(HI) . . . konstatere  det  er  jo  ikke  bare:  realise  - det  er  jo 
naermest  opleve,  sd  jeg  siger:  experience... 

I det  andet  eksempel  i dette  afsnit  finder  vi  en  spontanasso- 
ciation  kombineret  med  en  vurdering  af  den  danske  udgangstekst , 
som  betragtes  som  noget  sludder,  men  informanten  vaelger  i dette 
tilfslde  bevidst  at  bevare  udgangstekstens  noget  mystiske 
formulering  for  at  vaere  sd  praecis  som  muligt. 

En  stor  del  af  spontanassociationerne  hos  denne  informant 
viser,  at  hun  prover  at  lytte  sig  frem  ved  at  anvende  sin 
automatiserede  og  uanalyserede  viden;  hun  verbaliserer  lidt  om 
oversaettelseselementerne,  idet  hun  anvender  faerdighedsbaseret 
viden. 

Hun  evaluerer  sine  sogestrategier  ved  bl.a.  at  undersoge,  om 
det  forslag,  hun  er  fremkommet  med,  er  indholdsmaessigt  accep- 
tabelt:  "det  bliver  ikke  mere  mystisk  pd  engelsk  end  pA  dansk 
synes  jeg,  det  har  jeg  i hvert  tilfaelde  laert  af  nAr  jeg  skal 
oversaette".  Her  traeder  en  af  informantens  oversaettelsesmaksimer 
i funktion:  noget  sludder  kan  og  bor  - af  hensyn  til  afsenderen 
- oversaettes  til  noget  lignende  sludder. 

b)  situationsbaserede  : 

(Hl)...nA,  den  britisk-franske  Concorde  der  skal  jeg  vel  bruge 
en  bindestreg,  og  der  er  -d  pA  for  det  lavede  de  en  joke  om  i 
Yes,  Minister 
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(Hl)...anden  fase  - det  bare  vaere:  second  phase  of  its  test- 
fligths  eller  flight  - det  er  ligesom  n^r  de  kalder  ud  i luft- 
havnen,  og  det  er  vel  ogs^  en  flyvning  eller  ogsA  - ja,  jeg  ved 
sgu  ikke  om  det  betyder  selve  flyet  der,  men  det  kalder  jeg  det 
under  alle  omstsndigheder . . . 

(HI) . . . f lyve  ned  gennem  en  korridor  - er  det  vel  bare:  down 
- eller:  down  through  - jeg  tror  bare  det  er:  down  - jeg  ved  ikke 
hvorfor:  fly  down  det  lyder  rigtigt  af  en  eller  anden  grund:  down 
through  synes  jeg  ikke  jeg  har  lagt  maerke  til  nogen  steder  i 
hvert  fald... 

Informantens  situationsbaserede  problemsekvenser  er  karak- 
teristiske  ved,  at  hun  udnytter  sin  viden  om  verden:  hun  be- 
tragter  opgaven  som  en  problemlosningsopgave,  hvor  associatio- 
ner  fra  lignende  situationer  eller  fra  erfaringer,  hun  har 
indhentet  andre  steder,  er  pk  sin  plads  som  problemlos- 
ningsstrategier . 

c)  ref ormuleringer  : 

(Hl)...noje  overvAget  af  den  britiske  regering:  close  surveil- 
lance f.eks.  det  virker  sAdan  lidt  politiagtigt,  men  jeg  kan  i 
hvert  tilfaelde  prove:  under  a subject  to,  nej  det  lyder  maerke- 
ligt  ...under  close  surveillance  er  jeg  heller  ikke  sikker  pA... 

(H2)...sS  har  jeg  taget:  under  close  surveillance  - ellers  kunne 
jeg  jo  sige:  closely  surveilled  by  the  British  government  - og 
det  snakkede  jeg  ogsS  om  i forste  omgang  - noje  overvAget  - det 
er  selvfolgelig  ogsA  det  der  stkr  pA  dansk  - det  kan  godt  vaere 
det  er  lidt  bedre  - eller  ogsA  er  det  ikke  lidt  bedre,  jeg  synes 
det  virker  meget  politiagtigt  med:  close  surveillance  - ellers 
kommer  det  til  at  ligne  en  undersogelse  for  meget  pA  den  mAde  - 
ri® j # j®g  tror  jeg  tager  det  jeg  havde  oprindeligt . . . 
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(Hl)...hvad  et  supersonisk  brag  vil  sige  er  i hvert  tilfaelde  ogsA 
noget  sludder  at  sige  pA  dansk  - et  brag  kan  jo  ikke  sige  - sA 
jeg  vil  bare  sige  hvad  et  supersonisk  brag  er  for  det  er  jo  den 
samme  mening:  the  British  will  experience  « ne j , det  kan  jeg  ikke 
sige:  what  a supersonic  bang  is  - det  gAr  ikke  - jeg  kan  selvfol- 
gelig  sige:  experience  a bang... jeg  vil  skrive  the  - et  eller 
andet  - of  a supersonic  bang... 

(Hl)...og  sA  skal  jeg  finde  ud  af  hvad  brag  hedder  , og  det  er 
sadan  noget  i retning  af:  quality  - det  er  ikke  rigtigt  quali- 
ty, men  det  er  den  type  ord,  og  supersonisk  det  mA  vaere  no jag- 
tig  det  samme  tror  jeg,  og  sSl  for  da  jeg  sagde  - sagde  jeg:  boom 
og  det  er  selvfolgelig  bare  et  gaet  og  der  laegger  man  for  meget 
fordi  nAr  jeg  sA  siger:  boom  kan  jeg  ikke  komme  til  at  taenke  pd 
noget  som  heist  andet  end  okonomi,  og:  a supersonic  bang  det  er 
sAdan  lidt  borneagtigt,  og  hvad  kan  brag  sA  ellers  vaere  - den 
synes  jeg  er  slem,  fordi  det  kan  garanteret  nok  kun  hedde  en 
enkelt  ting  - vi  kalder  det  heller  aldrig  andet  end  et  super- 
sonisk brag  sA  ...jeg  sidder  her  og  taenker  - gad  vist  om  jeg 
skulle  skrive  lidt  forsigtigt:  sound  her  oppe,  sA  har  jeg  en 
nodlosning  i hvert  fald... 

Informant  2*s  mest  anvendte  problemlosningsmetode  er  reformu- 
leringen  - og  der  er  mange  flere  eksempler  end  dem,  vi  har  taget 
med  her.  Strategien  anyendes  bide  pA  dansk  og  pA  engelsk,  og  hun 
inddrager  ogsA  her  i langt  hojere  grad  end  Informant  1 viden  om 
verden,  hun  arbejder  mere  cirkulaert  og  bevidst  kontrolleret  for 
at  opnA  den  bedst  mulige  losning.  Informanten  har  i mange 
tilfaelde  flere  losningsmodeller  til  sin  r^dighed;  det  er  imid- 
lertid  karakteristisk,  at  hun  i de  tilfaelde,  hvor  hun  arbejder 
med  flere  muligheder,  vaelger  pA  basis  af  faerdighedsbaseret  eller 
erfaringsbaseret  viden:  argumentationen  folger  ofte  en  linje  som: 
hvad  lyder  mest  acceptabelt,  hvad  er  mest  neutralt  (ikke  for  fag- 
sprogspraeget) ? Hendes  evaluering  af  en  sogestrategi , der  er 
baseret  pA  reformulering,  er  typisk  karakteriseret  ved,  at  hun 
sammenligner,  kontrasterer  betydninger  og  overvejer  stilistiske 
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traek,  som  kan  vaere  afg^rende  for  modtagerens  opfattelse  af 
budskabet . 

d)  problemanalyserende  : 

(Hl)...og  si  star  der  engelske  arbejdere,  det  vil  sige  at  teksten 
skelner  mellem  britisk-fransk  og  engelsk,  si  mi  jeg  ogsi  sige: 
English  her,  si  kan  de  vel  komme  alle  mulige  steder  fra... 

Informanten  evaluerer  her  to  mulige  oversaettelsesaekvikalenter ; 
hun  betragter  mulige  kontraster  mellem  de  to  valgmuligheder  og 
vaelger  det  mest  generelle  udtryk  for  ikke  at  komme  i klemme  i 
relation  til  den  milgruppe,  hun  har  defineret. 

(HI)  . . .aeroplanes  - airplanes. . . der  er  garanteret  en  eller  anden 
forskel  garanteret  ogsi  - jeg  tror  i hvert  tilfaelde  jeg  tager: 
fleet  of  og  si:  aeroplanes  - vel  sidan  den  mest  korrekte,  fordi 
den  er  svaerere  at  stave  til...  eller  ogsi  er  det  gammeldags . . . 
eller  ogsi  er  den  ene  mere  amerikansk  end  det  andet. . . men  ellers 
er  teksten  ikke  saerlig  formel,  si  det  kan  godt  v«re  jeg  kan 
skrive  airplanes  i stedet  for,  hvis  det  er  et  mere  fredeligt  ord: 
fleet  of  airplanes  - fleet  of  aeroplanes  - det  kan  jeg  ikke 
rigtig  hore  hvad  jeg  synes,  si  det  mi  jeg  ogsi  tilbage  til... 

(Hl)...og  der  stir  England  - og  det  kan  jo  ogsi  godt  lade  sig 
gore,  si  der  skriver  jeg  ikke  Great  Britain  - Irland  ligger  vel 
naermest  over  for  England  og  ikke  Skotland,  tror  jeg... 

Informanten  benytter  sig  her  af  faktuel  viden  - viden  om  verden 
- og  evaluerer  to  mulige  oversaettelser  af  England  pi  basis  af  den 
betydning,  hun  tillaegger  de  to  muligheder;  hun  evaluerer  pi  basis 
af  acceptabilitet  og  modtagerforventninger. 

Informantens  problemanalyserende  sekvenser  relaterer  primaert 
til  to  vanskeligheder,  som  hun  identif  icerer  i teksten:  en 
passende  oversaettelse  af  fly,  hvor  problemet  er  britisk  kontra 
amerikansk  sprogbrug,  og  en  acceptabel  losning  pi:  supersonisk 
brag.  Det  er  klart  det  sidste,  der  voider  de  storste  kvaler: 
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informanten  er  her  bragt  i en  situation,  hvor  hun  ikke  kan 
reforrnulere,  ikke  kender  det  praecise  udtryk,  og  ikke  kan  undgA 
at  oversaette  elementet.  Hun  problematiserer  ud  fra  flere  for- 
skellige  synsvinkler,  inddrager  andre  erfaringer  og  prover  at 
associere  sig  frem  til  mulige  oversaettelsesaekvivalenter . Ingen 
af  fremgangsmAderne  giver  hende  et  tilfredsstillende  output,  og 
hun  acceptere  et  gaet,  fordi  der  ikke  er  andre  muligheder,  nAr 
hun  ikke  har  adgang  til  hjaelpemidler. 

MAlreducerende  problemsekvenser 

(H2)...den  med  det  supersoniske  brag  - pA  dette  sted  ville  jeg 
vaere  gSet  ud  i kokkenet  og  have  kobt  mig  en  kop  kaffe  og  i 10 
minutter  have  taenkt  pS  noget  helt  andet...de  vil  altsS  opleve 
hvad  et  supersonisk  brag  vil  sige  - jeg  synes  altsd  virkelig  at 
det  betyder  noget  at  de  vil  opleve  et  supersonisk  brag,  og  det 
vil  jeg  da  hellere  skrive  end  lave  en  anden  konstruktion  som  jeg 
alligevel  ikke  er  tilfreds  med ..  .hellere  straekke  teksten  lidt  og 
fA  noget  rigtigt  ud  af  det  end  at  skulle  skrive  noget  sludder  for 
at  skulle  holde  mig  til  det  fortrykte... 

(H2)...af  en  aller  anden  grund  er  jeg  lidt  utilbojelig  til  at 
lave  om  pS  min  aller  forste  vAgede  intuition  om  at  det  skulle 
vaere:  a boom,  pS  den  anden  side  sS  kan  jeg  slet  ikke  se  hvorfor 
det  skulle  vaere  det  frem  for  noget  andet  - man  kan  jo  ikke  for- 
vente  noget  fantastisk,  nSr  jeg  ikke  har  nogen  ordbog  - det  skal 
vaere  et  larmeord  med  ikke  et  barnligt  larmeord:  a crash  - det  er 
sSdan  noget  der  falder  ned  synes  jeg  - det  er  kun  en  hoj  1yd  uden 
en  bestemt  bevaegelse  noget  sted  hen... 

Informanten  er  her  nodt  til  at  benytte  sig  af  en  mSlredu- 
cerende  strategi,  da  hun  ikke  kan  fremkomme  med  losningsforslag, 
hun  selv  kan  acceptere  som  vaerende  praecist  daekkende.  Hun  evalue- 
rer  sin  strategi  negativt:  losningen  er  ikke  god,  den  opfylder 
ikke  hendes  krav  til  aekvivalens,  acceptabilitet  og  stilleje,  og 
hun  gor  et  sidste  forsog  pA  at  udnytte  en  situationsbaseret 
sogestrategi,  som  dog  heller  ikke  forer  til  succes: 
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(H2)...til  det  tilvalgsfag  jeg  tog  der  skulle  vi  lave  sAdan  en 
ovelse  hvor  vi  skulle  komme  pS  alle  de  larmeord  vi  kunne  finde 
men  det  var  jo  alt  sammen  noget  specielt . . .hvad  alt  rauligt 
gjorde  og  hvilke  lyde  det  lavede...jeg  synes  slet  ikke  jeg  kan 
komme  i tanke  om  sSdan  et  generelt  ord,  som  ikke  indebar  at  det 
var  et  eller  andet  som  lavede  lyden...jeg  tror  jeg  skal  holde 
fast  ved:  boom  - det  kan  godt  vaere  det  er  det  der  med  at  jeg  bar 
for  meget  okonomisk  sprog  - med  mindre  det  selvfolgelig  er  belt 
forkert  - er  det  bare  synd. . . 

9.2.1.  Sammenfattende  om  Informant  2 

Generelt  kan  man  sige  om  denne  informants  evalueringsstrate- 
gier,  at  bun  evaluerer  meget  mere  pS  basis  af  stilleje,  modta- 
gergruppe,  kontrast/sammenligning  med  dansk  og  acceptabilitet 
end  Informant  1.  Hun  udnytter  mere  analyseret  viden,  arbejder 
mere  bevidst  cirkulaert  og  problemorienteret  end  Informant  1,  men 
det  er  ogs&  venteligt  i forbold  til  bendes  baggrund,  som  er  en 
naesten  afsluttet  kandidateksamen  pA  HHK.  Som  Informant  1 bar  bun 
vanskeligt  ved  at  beslutte  sig  til,  om  bun  vil  arbejde  meget  taet 
p&  udgangsteksten  eller  e j : bendes  afgorelser  pA  dette  omrAde  er 
tilsyneladende  praeget  af,  bvilke  muligbeder  bun  bar  pA  basis  af 
sin  tilgaengelige  viden.  Disse  beslutninger  bliver  derfor  ad  boc 
beslutninger,  som  bestemmes  af  de  aekvivalensoversaettelser,  bun 
bar  adgang  til  i sin  vidensrepraesentation. 

10.  Sammenfatninq 

De  to  valgte  informanters  brug  af  sogestrategier  og  evalu- 
eringsstrategier  er,  som  eksemplerne  og  de  dertil  knyttede 
kommentarer  viser,  klart  forskellige.  Informant  1 bruger  som 
sogestrategi  primaert  spontanoversaettelser  i byppige  spontanse- 
kvenser  og  spontanassociationer  inden  for  problemsekvenserne: 
"der  er  jo  ingen  grund  til  at  gore  det  vaerre  end  det  er”. 

Informant  2 benytter  sig  meget  af  ref ormuleringer  og  problem- 
analyse  (omend  ikke  den  meget  dybtg^ende  analyse)  og  strategier 
i kombination,  f.eks.  problemanalyse  plus  situationsbaseret 
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problemlosning:  "det  er  ikke  bare  for  galleriet  jeg  sidder  og 
bevaeger  laeberne,  jeg  kan  lide  at  bore  de  laekre  formuleringer*' . 
Informant  1 holder  sig  til  evalueringsstrategier,  som  er  base- 
ret  pA,  om  det  lyder  godt  nok,  mens  Informant  2 har  mere  nuan- 
cerede  evalueringsstrategier.  De  folgende  tabeller  illustrerer 
fordel ingen  mellem  spontansekvenser  og  problemsekvenser  hos  de 
to  informanter  (tabel  1),  fordelingen  mellem  de  forskellige 
sogestrategier  inden  for  problemsekvenskategorien  (tabel  2)  og 
de  evalueringsstrategier,  der  anvendes  af  informanterne  (tabel 
3). 

Tallene  er  naturligvis  ikke  direkte  sammenlignelige,  da  de  to 
informanter  ikke  vaelger  at  kommentere  de  samme  oversaettelses- 
elementer,  men  de  giver  et  fingerpeg  om  den  karakteristiske 
f orarbe jdningsmSde  hos  den  enkelte  informant,  og  de  viser, 
hvordan  forskellig  baggrund  og  forskellige  uddannelsesmdl  giver 
forskellige  oversaettelses-  og  evalueringsstrategier. 
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Informant  1 Informant  2 

spontansekvens  H ^ 

2 5 

problemsekvens 


Tabel  1.  Fordeling  af  spontan-  og  problemsekvenser  pA  inf or 
manter 


Informant  1 


Informant  2 


problemsekv. 

- spontanass . 

- situationsb. 

- ref ormulering 

- problemanalyse 

- mAlreducerende 


5 

3 

14 

3 

1 


Tabel  2.  Fordeling  af  eksempler  p4  problemsekvenstyper 


Informant  1 Informant  2 

spontanvur-  2 

dering  ^ 

kontrast/sam- 

menligning  _ 

stilleje/indhold  3 

acceptabilitet  2 ® 

tilbageover-  ^ 

saettelse  0 

generelle  over-  ^ 

saettelsesmak-  1 

simer 


Tabel  3.  Evalueringsstrategier  hos  to  informanter. 
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Der  er  tydeligt  en  sammenhaeng  mellem  informanternes  hidtige 
uddannelsesfokus  og  den  oversaettelses-  og  evalueringsstrategi , 
de  vaelger.  Informant  1,  der  har  fAet  undervisning  med  fokus  pA 
mundtlig  kommunikation , er  betydelig  mere  indholdsfokuseret  i 
sine  oversaettelsesstrategier  end  Informant  2,  der  har  haft  mere 
vaegt  pA  formel  korrekthed  og  stilistisk  variation.  Informant  1 
vaelger  - eller  er  nodt  til  at  vaelge  - faerdighedsbaseret  og 
erfaringsbaseret  viden  som  udgangspunkt  for  sine  leksikalske  valg 
i oversaettelsen;  han  har  modtaget  undervisning,  der  klart 
favoriserer  fluency  frem  for  korrekthed,  som  har  haft  * conscious- 
ness-raising* elementer,  men  som  primaert  har  arbejdet  med 
automatisering  af  forholdsvis  enkle  strategier  og  losningsmodel- 
ler.  Dette  er  lykkedes,  men  pA  bekostning  af  de  finere  nuancer 
i oversaettelsen  og  med  det  resultat,  at  informanten  ikke  udnytter 
vidensbaseret  viden  i saerligt  omfang.  Informant  2 arbejder  som 
omtalt  ovenfor  mere  vidensbaseret,  har  bevidste  strategier  som 
bygger  pA  kombination  mellem  vidensbaseret  og  erfaringsbaseret 
viden,  men  hun  har  automatiseret  en  del  af  sin  viden  i et  sAdant 
omfang,  at  aktivering  af  vidensbaseret  viden  ikke  er  nodvendig 
saerligt  ofte.  Hun  har  via  sin  uddannelsesmaessige  baggrund,  som 
er  staerkt  praeget  af  tilegnelsen  af  formel  viden  om  mAlsproget 
(f.eks.  lingvistisk  viden,  * consciousness-raising  * pA  omrAder  som 
ordforrAd,  stilistik,  grammatik)  opnAet  et  niveau,  som  saetter 
hende  i stand  til  at  arbejde  kreativt  med  sin  oversaettelse  og 
vaelge  mellem  forskellige  forarbejdningsstrategier  alt  efter 
problemets  karakter. 

Ud  fra  et  paedagogisk  synspunkt  stiller  ovenstAende  iagttagel- 
ser  og  konklusioner  nogle  sporgsmAl:  har  man  nAet  de  uddannel- 
sesmaessige mAl  man  onskede  m.h.t.  oversaetterkompetence  hos 
informanten?  har  man  undladt  tiltag,  som  kunne  have  givet 
informanten  bedre  kort  pA  hAnden  som  oversaetter  ? skal  man  i 
hojere  grad  ad  paedagogisk  vej  opnA,  at  oversaetteren  kan  udnytte 
alle  muligheder  for  at  lose  en  opgave,  dvs  at  oversaetteren  bliver 
bevidst  om  hvilke  former  for  viden  hun  kan/skal  aktivere  i 
relation  til  en  bestemt  type  problem  ? 

Den  her  omtalte  undersogelse  peger  i retning  af,  at  man  har 
nAet  de  uddannelsesmaessige  mAl,  man  har  sat  sig  for  den  enkelte 
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type  undervisning,  men  at  man  ogsA  mA  erkende,  at  begge  infor- 
manter  er  blevet  lAst  fast  i en  bestemt  generel  oversaettelses- 
strategi,  som  anvendes  ret  ukritisk.  Dette  binder  informanten 
for  meget  og  kan  lukke  af  for  informantens  egne  - mAske  mere 
kreative  - problemlosningsmetoder.  Den  paedagogiske  linje,  som  er 
lagt  af  de  to  uddannelsesinstitutioners  undervisere  og  af  de 
studieordninger  og  -vej ledninger,  der  er  afgorende  for  under- 
visningens  indhold,  er  afgorende  for  den  oversaetter,  der  ”pro- 
duceres”,  en  bestemt  type  sproglig  kompetence  fremelskes  og  man 
lober  den  risiko,  at  denne  type  ikke  harmonerer  med  den  stude- 
rendes/elevens  egne  problemlosningsstrategier,  Denne  favorise- 
ring  kan  blive  til  skade  for  den  studerende/eleven,  som  mAske 
godt  kan  blive  en  kompetent  oversaetter,  men  som  - af  paedagogi- 
ske grunde  - ikke  udsaettes  for  den  pAvirkning,  som  ville  have 
vaeret  optimal  for  den  pAgaeldende.  Storre  f leksibilitet  i input 
i klassevaerelset  mA  derfor  vaere  onskelig,  da  det  vil  give  storre 
chancer  for  at  uddanne  oversaettere,  der  kan  traekke  pA  den  viden, 
der  f alder  dem  naturligt. 

Om  man  ad  paedagogisk  vej  skal  lade  studerende/elever  tilegne 
sig  metaviden  er  et  Abent  sporgsmAl,  men  det  er  vores  opfat- 
telse,  at  det,  nAr  det  drejer  sig  om  voksne  studerende/elever  er 
relevant  at  bruge  tid  pA  dette  ogsA.  Viden  om  hvorfor  og  hvordan 
man  kan  udnytte  sine  vidensmaessige  ressourcer  vil  for  de  fleste 
vaere  nyttig  og  givtig  viden:  det  skal  ikke  overdrives,  men  vaere 
en  hjaelpende  hAnd  til  en  storre  forstAelse  for  sammenhaengen 
mellem  vidensforarbejdning  og  produkt.  Vi  vil  derfor  foreslA,  at 
man  uanset  om  man  onsker  at  uddanne  den  ene  eller  den  anden  type 
oversaetter  bruger  tid  pA  at  informere  eleverne  om  hvordan 
(sproglig)  viden  tilegnes,  aktiveres  og  anvendes. 
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Bilag  1 : TeXst 


Folgende  tekst  blev  anvendt  som  udgangstekst : 

Den  britisk/f ranske  Concorde  flyver  i den  kommende  uger  ind  i 
en  uvis  fremtid  - noje  overvAget  af  den  britiske  regering,  som 
til  efterAret  traeffer  afgorelse  om  Concorde-projektets  skabne. 

40.000  engelske  arbejdere  sporger  for  ojeblikket  om  deres 
arbejde  har  varet  forgaves,  eller  om  deres  tekniske  uhyre  skal 
blive  medlem  af  de  Internationale  f lyselskabers  flypark  om  3- 
4 Ar. 

I naste  uge  begynder  Concorden  2.fase  af  sine  provef lyvninger . 
De  skal  bringe  flyet  op  pA  en  hastighed  pA  2.160  km  i timen. 
Sa  vil  briterne  konstatere  hvad  et  supersonisk  brag  vil  sige, 
nAr  maskinen  flyver  ned  gennem  en  korridor  mellem  Irland  og 
England. 
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1.  PR/t:SENTATION 

Med  denne  artikel  praesenteres  resultaterne  af  en  kvalitativ,  pragmalingvistisk  analyse  af 
sproghandlingsmodifikation  pi  tvaers  af  ekspressive,  kommissive  og  direktive  sprog- 
handlingstyper  (se  appendiks)  i dyadiske  dialoger.  Ved  sproghandlingsmodifikation,  der 
udg0r  et  basalt,  kommunikativt  virkemiddel  inden  for  verbal  adfaerd,  forstis,  at  den 
styrke,  hvormed  en  given  sproghandlings  illokutionaere  pointe  realiseres,  nedtones  eller 
optones  gennem  anvendelse  af  et  eller  flere  pragmalingvistiske  elementer. 

I forhold  til  Ambjpm  (1987/1988),  hvor  sproghandlingsmodifikation  kun  indgik  som  et 
led  i en  stprre  pragmatisk  diskursanalysemodel,  er  der,  pi  baggrund  af  en  tredobling  af 
korpus,  en  overvejende  induktiv  metode  og  en  ny  kategoriseringsform  for  de  interne 
modifikatorers  vedkommende  (afsnit  2.3),  sket  en  betydelig  forbedring  af  underspgelses- 
resultaterne.  De  oprindeligt  dannede  kategorier  er  nu  mere  solidt  underbygget,  en  del  om- 
kategoriseringer  har  fundet  sted  og  flere  nye  kategorier  er  blevet  oprettet,  si  der  alt  i alt 
fremstir  et  langt  klarere  og  samtidig  mere  nuanceret  billede  af  den  formale  side  af  sprog- 
handlingsmodifikation pi  spansk. 

Unders0gelsen  er  den  fprste  af  sin  art  inden  for  det  spanske  sprogomride. 
Deraaest  adskiller  den  sig  fra  andre  pragmalingvistiske  underspgelser  ved  under  6t  at  ind- 
drage  langt  flere  sproghandlingstyper  end  normalt  og,  med  udgangspunkt  i modifikato- 
reme  og  deres  ned-  og  optonende  funktioner,  at  sammenligne  deres  indvirkning  pi  ind- 
holdet  i de  opstillede  sproghandlingstyper. 

Distinktionen  mellem  intern  og  ekstem  modifikation  er  bl.a.  begrundet  i modiflkatotemes 
position  i forhold  til  kemen  i en  sproghandlingssekvens  (afsnit  2.1).  Til  de  interne  modi- 
fikationsformer,  der  er  karakteriseret  ved  at  indgi  som  et  led  i kemesegmentet,  hprer, 
foruden  de  interne  modifikatorer,  indirekthed,  som  jeg  har  behandlet  i Pluridicta  21 
(1991).  Disse  to  interne  modifikationsformer  udelukker  imidlertid  ikke  hinanden,  men 
kan  udmaerket  vaere  repraesenteret  i en  og  samme  sproghandling.  En  afdaekning  af  de  ek- 
sisterende  kombinationsmuligheder  forekommer  imidlertid  ikke  relevant  i en  undersp- 
gelse  pi  tvaers  af  sproghandlingeme,  men  bpr  tages  op  i forbindelse  med  sproghand- 
lingsspecifikke  analyser,  hvor  ogsi  de  socio-  og  psykopragmatiske  faktorers  indflydelse 
pi  sproghandlingsrealisation  inddrages.  Det  samme  g0r  sig  gaeldende  for  andre  mulige 
modifikationskombinationer  (interne  - interne  modifikatorer,  eksteme  - eksteme  modifi- 
katorer, interne  - eksteme  modifikatorer,  indirekthed  - eksteme  modifikatorer),  der  derfor 
ligeledes  lades  ude  af  betragtning  her. 
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Den  spanskkyndige  laeser  vil  muligvis  savne  reprseseniation  af  visse  modifikationsiyper. 
Dette  haenger  for  del  fdrsie  sammen  med  udeladelse  af  Repraesentativeme  (Meninger, 
Informationer,  Forklaringer  o.lign.),  hvilkei  jeg  argumenlerer  for  i afsnit  2.2.  For  del  an- 
dei  er  visse  modifikationsiyper  for  svagl  repraesenlerei  til,  at  jeg  har  villei  lade  dem  indg^ 
i denne  analyse  p§  tvaers  af  sproghandlingeme.  De  hell  fine  nuancer  og  mere  sjaeldne  fo- 
rekomsler  synes  del  mere  relevant  at  mediage  i analyser  med  den  enkelie  sproghandling 
og  dens  realisationsm0nsier  i fokus.  For  del  tredje  afspejler  korpus  (afsnit  2.4)  en  sprog- 
brug,  der  er  karakierisiisk  for  privaisfaeren*.  Efier  al  sandsynlighed  ville  en  unders0gelse 
af  f.eks.  inieraktioner  fra  offenllighedssfaeren,  der  i valg  af  register  er  karakieriserei  ved 
h0jere  formaliieisgrader,  f0re  til  repraeseniaiion  af  andre  varianier  inden  for  de  opsiillede 
modifikationskaiegorier  og  muligvis  ogs§  til  opreiielse  af  nye  kaiegorier. 

Med  de  naevnie  begraensninger  er  del  min  opfaiielse,  at  del  er  lykkedes  at  afdaskke  si0r- 
steparten  af  de  grundlaeggende,  pragmalingvisiiske  elemenier,  der  anvendes  til  sprog- 
handlingsmodifikation.  Men  del  er  oplagl,  at  der  m§  ligge  en  fremlidig  forskningsopgave 
i at  unders0ge  de  manglende  sproghandlingsiyper,  s^ledes  at  der  kan  legnes  el  fuldstasn- 
digt  billede  af  sproghandlingsmodifikaiion  inden  for  modeme  spansk  hverdagssprog. 


* Om  sfacrebegrebel,  se  Ambjom  (1987:  6-8). 
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2,  INTRODUKTION  TIL  ANALYSE 

2.1  Sproghandling  og  sproghandlingssekvens 

Ved  sproghandling  forsiSs  her  en  ytring  anskuei  som  en  inlerakiiv  og  inierpersonel 
handling  med  en  situationsbesiemi,  kommunikativ  funktion. 

De  interrogative,  imperativiske  og  deklarative  saetningsformer  samt  saetningsem- 
ner  (ellipsekonstniktioner*)  udgpr  sproghandlingens  formale  realisationsbasis.  Hvad  an- 
g&r  de  enkelte  basisrealisationers  kendetegn,  indeholder  de  alle,  med  undtagelse  af  saet- 
ningsemneme,  et  overordnet  finit  verbum.  Desforuden  er  de  interrogative  basisrealisatio- 
ner  ortografisk  markeret  ved  spprgsmSIstegn,  og  de  imperativiske  har  altid  verbalet  i by- 
deform. De  deklarative  basisrealisationer  er  alle  de  pvrige.  Ifplge  disse  definitioner  kate- 
goriseres  en  basisrealisation  i interrogativ  form,  uden  et  finit  verbum,  som  et  saetnings- 
emne  (f.eks.:  icaf6?).  (Se  eksempler  pa  de  enkelte  sproghandlingstypers  basisrealisatio- 
ner i appendiks). 

Sproghandlingens  indholdsmaessige  basis  udgpres  af  propositionen,  dvs.  sprog- 
handlingens logiske,  litterale  og  kontekstuafhaengige  indhold.  Det  skal  i denne  forbin- 
delse  bemaerkes,  at  flere  sproghandlinger  kan  have  samme  propositionelle  indhold,  men 
forskellig  illokutionaer  vaerdi: 

- Sientate 

a.  Afsender  vil  have  Modtager  til  at  saette  sig  ned 
(det  propositionelle  indhold) 

b.  Sproghandlingens  funktion  af  Tilbud,  Anmodning  eller  Forslag  (rettet  mod 
Modtager),  afgpres  af  dialogpartnemes  interpretation  i den  givne  kontefatsituation. 

En  sproghandlingssekvens,  der  p&  dialogens  interaktionelle  (diskursstruktuelle)  ni- 
veau svarer  til  en  replik,  kan  inddeles  i tre  segmenter: 

a.  et  initialt  segment 

b.  et  kemesegment 

c.  et  finalt  segment 


* "Elliptiske  sstningskonstruktioner  er  grammatisk  ufuldstaendige  eller  mangelfulde 
ssetninger.  som  alligevel  forstSs  af  modtageren  i kraft  af,  hvad  der  md  betegnes  som  dell 
video  mellem  deltagerne.  ( - ).  Mange  ellipser  md  betragtes  som  selvstaendige 
talehandlinger,  der  blot  sprogligt  set  er  ufuldstaendige”.  (Berg  Sdrensen.  1989:  120- 
121.) 
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Kernesegmentet  kan  besiS  af  en  eller  flere  hovedhandlinger.  En  hovedhandling  er  den 
minimale  enhed,  hvormed  en  given  sproghandling  kan  realiseres  (Blum-Kulka/House/ 
Kasper,  1989:  275),  og  den  rummer  indholdsmzessigt  den  givne  sproghandlings  primaere 
tematisering  i henhold  til  den  illokutionaere  pointe. 

- ^Quieres  unacopa?  en  hovedhandling 

- Si^ntate  y no  seas  idioia.  to  hovedhandlinger 

- Espera,  cdlmate  y deja  que  te  explique.  tre  hovedhandlinger 


Moved handlinge/n/me/  i kernesegmentet  kan  ledsages  af  en  eller  flere  stpttehandlinger  (= 
eksteme  modifikatorer  p&  dialogens  interpersonelle  niveau),  placeret  i sekvensens  initiale 
og/eller  finale  segment. 


No  has  dormido  nada. 

Debes  acostarte. 

Date  prisa. 

Vamos  a cenar. 

For  eso  queria  preguntarte  ... 
y no  si  insisto  demasiado  ... 
Que  cuando  puedo  hablar  con  tus 
padres. 

Tranquilo  ...  Tranquilo  ... 

Yo  estoy  contigo  ... 

En  seguida  te  pondr^s  bien. 

^Pero  es  que  no  entiendes  nada? 
jDeja  de  tricotear! 
jNo  lo  soporto! 


en  stpttehandling  i 
initial  position 

en  stpttehandling  i 
final  position 

to  stpttehandlinger  i 
initial  position 


to  stpttehandlinger  i 
final  position 

to  stpttehandlinger,  en  i 
initial,  en  i final  position 


Kernesegmentet  kan  i nogle  tilfsElde  udelades,  s&ledes  at  hovedhandlingen  er  underfor- 
st&et  og  kun  en  eller  flere  st0ttehandlinger  realiseres.  Denne  implicitte  realisationsform  er 
kendetegnet  ved,  at  den  ved  tilf0jelse  af  hovedhandlingen  g0res  eksplicit  (Ambj0m, 
1991). 


693 


Ha  venido  Jacinto. 
jVen! 

Ha  venido  Jacinto. 


implicit 

eksplicit 
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2.2  Sproghandlingsmodifikation 

Ud  fra  modifikatoremes  position  i forhold  til  sproghandlingssekvensens  kemesegment 
skelnes  der  mellem  interne  og  eksterne  modifikatorer. 

Som  det  er  fremgiet  af  det  foregiende  afsnit,  er  de  eksteme  modifikatorer,  i form 
af  stpttehandlinger  til  hovedhandlingen  i kemesegmentet,  placeret  i initial  og/eller  final 
position  i forhold  til  dette.  De  interne  modifikatorer,  derimod,  indgir  som  et  led  i keme- 
segmentets  hovedhandling/er/: 

- Si  te  apetece,  puedes  quedarte  a comer. 

- Me  gustaria  invitarte  a cenar  ... 

Pero  no  creo  que  pueda  ofrecerte  nada  ... 

Si  te  parece,  llamo  y pido  que  nos  traigan  una  pizza  ... 

- Eres  un  estupido,  eso  es  lo  que  eres. 

Som  et  andet  distinktivt  trsek  har  de  eksteme  modifikatorer  deres  eget  propositionelle  ind- 
hold  og  illokution  (Fserch/Kasper,  1989:  244).  Derfor  kan  de  selv  modificeres  intemt, 
bide  i form  af  indirekthed  (defokaliserende  personreference)  og  med  interne  modifikato- 
rer - et  aspekt,  jeg  dog  ikke  kommer  nsermere  ind  pi  i denne  artikel. 

Fselles  for  de  interne  og  eksteme  modifikatorer  er: 

- at  de  opererer  pi  dialogens  interpersonelle  niveau,  der  er  betinget  af  de  sociale  og  psy- 
kologiske  relationer  dialogpartneme  imellem.  Herved  adskiller  de  sig  fra  gambitter, 
der  pft  dialogens  interaktionelle  niveau  medvirker  til  at  regulere  replikskiftet  og  skabe 
kohserens  mellem  replikker  og  intemt  i replikken  (Ambjpm  1990). 

- at  de  anvendes  til  at  nedtone  (reducere)  eller  optone  (intensivere,  eksplicitere)  den 
styrke,  hvormed  en  given  sproghandlings  illokutionsere  pointe  realiseres. 

- at  de,  i forhold  til  de  indholdsstprrelser,  der  tilsammen  bidrager  til  dannelse  af  en 
sproghandlings  propositionelle  indhold,  er  redundante,  hvilket  vil  sige,  at  det  propo- 
sitionelle indhold  ikke  sendres  gennem  tilstedevserelsen  af  disse  pragmalingvistiske 
elementer. 

- at  de  ikke  i sig  selv  kan  udgpre  replikker  eller  interaktionelle  trsek.*  (En  undtagelse 
herfra  er  dog  stpttehandlinger  med  status  af  hovedhandlinger). 


* I Ambj0m  (1990:  4)  defineres  en  replik  som  en  dialogpanners  verbale  bidrag  lil  den 
igangvsrende  dialog  inden  for  den  sammenhsngende  periode,  den  pAgsldende,  i sin 
egenskab  af  Afsender,  har  ordei.  I replikkens  interne  struktur  indgftr  del 
interaktionelle  Irak,  der  betragtes  som  den  mindste,  signifikante  diskursenhed. 


o 
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Det  skal  poin teres,  at  distinktionen  mellem  en  sproghandlings  basisrcalisationer  og  modi- 
ficerede  (ned-  eller  optonede)  realisation er  i foreliggende  analyse  udelukkende  er  formalt 
og  ikke  stilistisk  betinget.  Hermed  vaere  sagt,  at  basisrealisationeme  ikke  i sig  selv,  dvs. 
uden  inddragelse  af  de  gaeldende  kontekstuelle  betingelser  i den  aktuelle  situation,  kan 
opfattes  som  stilistisk  neutrale  eller  umarkerede  i forhold  til  de  modificerede. 

Man  skal  i den  forbindelse  ogsi  vaere  opmaerksom  p^,  at  der  basisrealisationeme 
imellem  (se  eksempler  i appendiks)  kan  vaere  forskel  pi  den  illokutionaEre  styrke,  siledes 
at  f.eks.  en  Anmodning  i interrogativ  form  vil  opfattes  som  en  mere  tentativ  variant  af 
samme  sproghandlingstype  i imperativisk  form  (f.eks.  'dame  un  cigarrillo'/'^me  das  un 
cigarillo?').  Ligeledes  kan  der  inden  for  en  og  samme  modifikationskategori  forekomme 
varianter,  der  repraesenterer  mindre  gradsforskelle  i ned-  eller  optoningen  (f.eks. 
^puedo/podria?  eller  quiero/queria). 

Med  henblik  pi  generelt  at  forklare  anvendelsen  af  interne  og  eksteme  modifikatorer  skal 
jeg  i det  fplgende  redegpre  for  forholdet  mellem  sproghandlingsmodifikation, 
/non/akkomodation*i  og  selvbillede  (eng.:  'face'*^)  Hermed  vasre  sagt,  at  jeg  fortsat  vil 
afsti  fra  at  operere  med  det  si  brugte  og  misbrugte  'hpfligheds'-begreb,  dels  pga.  de 
mange  forskellige  opfattelser  og  definitioner  af  begrebet,  dels  pga.  dets  ringe  anvendelig- 
hed  i empiriske  underspgelser. 

Interaktion  kan  anskues  som  en  proces  bestiende  af  (bevidste  eller  ubevidste) 
kommunikative  valg: 


"Linguistic  interaction,  ( - ) can  most  fruitfully  be  viewed  as  a 
process  of  decision-making,  in  which  speakers  select  from  a 
range  of  possible  expressions.  The  verbal  repertoire  then  contains 
all  the  accepted  ways  of  formulating  messages.  It  provides  the 
weapons  of  everyday  communication.  Speakers  choose  among 
this  arsenal  in  accordance  with  the  meaning  they  wish  to  convey". 
(Tiles/Powesland,  1975:  114-115). 


Afsenders  kommunikative  (verbale  og  non-verbale)  valg  trasffes,  blandt  flere  altemativer, 
under  indflydelse  af  situationen,  dialogemnet,  det  konversationelle  m&l  samt  de  sociale  og 
psykologiske  relationer  dialogpaitneme  imellem*^  . Pi  det  kommunikative  valg  influerer 

* 1 /Non/akkomodation  er  el  begreb,  der  hidr0rer  fra  socialpsykologien.  Se  Giles/ 
Powesland  (1975)  og  Haverkaie  (1984). 

Som  el  videre  led  i arbejdei  omkring  eiablering  og  evt.  siandardisering  af  en  dansk- 
sproget  fagterminologi  inden  for  pragmatik  og  diskursanalyse,  skelnedc  jeg  i Ambjom 
(1991)  mellem  ’intrapersonelt  selvbillede'  ("the  need  for  personal  autonomy,  indepen- 
denee,  self-determination,  an  inviolable  private  sphere")  og  'interpersonelt  selvbillede' 
("the  need  for  interpersonal  acceptance,  approval,  respect,  appreciation"). 
(Arndt/Janney,  1987:  378). 

Om  dialogens  sociale  og  psykologiske  kontekst,  se  Ambjdm  (1987). 


7 


desuden  forskellige  sproghandlingsinteme  og  -specifikke  faktorer,  hvoraf  en  af  de  vig- 
tigste  er  de  for  Afsender  og/eller  Modtager  positive/fordelagtige  eller  negative/  ufor- 
delagtige  betydningselementer,  en  given  sproghandling  inhsereni  rummer.  Hvilke  socio- 
og  psykopragmatiske  faktorer  der  yder  stprst  indflydelse  pS  en  Afsenders  kommunikative 
valg,  eller  hvorledes  samspillet  mellem  alle  de  relevante  faktorer  konkret  foreg&r,  ved 
man  ikke  meget  om.  (Se  dog  Blum-Kulka/House/Kasper  (1989)  som  et  af  de  fprste  og 
mere  lovende  tiltag  i reining  af  en  afklaring  pS  dette  punkt). 

Afsenders  kommunikative  valg  er  udtryk  for  en  given  kommunikativ  stil,  der  p& 
sin  side  skaber  en  given  stilistisk  effekt.  Det  normative  og  umarkerede  stilistiske  valg  er 
udtryk  for  akkomodation,  medens  en  markeret  stilistisk  variation  er  udtryk  for  non- 
akkomodation,  der  kan  tjene  specifikke  form&l  (f.eks.  distancering  (Haverkate  1984)). 

De  overordnede  formal  med  et  kommunikativt  valg  er,  at  Afsender  kan  markere 
sin  holdning  til  indholdet  i propositionen,  skabe  et  bestemt  billede  af  sig  selv  samt  give 
udtryk  for  sin  holdning  til  Modtager.  Hvad  angSr  de  to  sidste  m&l,  ses  en  klar  relation 
mellem  akkomodation  og  'selvbillede'-begrebet,  der  er  af  kinesisk  oprindelse  (se  forkla- 
ring  hos  Tracy,  1990)  og  videreudvikles  af  Erving  Goffman  i 50'erne  og  Brown/ 
Levinson  i 70'eme. 

Set  i relation  til  sproghandlingsmodifikation  vil  en  verbalt  akkomodativ  adfserd, 
lidt  forenklet  og  generaliserende,  sige,  at  Afsender  beskytter  og  respekterer  Modtagers 
selvbillede  ved  f.eks. 

a.  gennem  anvendelse  af  nedtonende  virkemidler  at  reducere  de  for  Modtager  nega- 
tive/ufordelagtige  betydningselementer  i en  sproghandling: 

- Irenita  ...  Creo  que  tengo  un  poco  de  (Anmodning) 
taquicardia  ... 

^Te  importaria  llevarme  una  tila  a la  cama? 

b.  gennem  anvendelse  af  optonende  virkemidler  at  intensivere  de  for  Modtager  posi- 
tive/fordelagtige betydningselementer  i en  sproghandling: 

- Est^s  hoy  muy  guapa.  Muy  guapa,  de  verdad.  (Anerkendelse) 

En  verbalt  non-akkomodativ  adfserd  vil  sige,  at  Afsender  udviser  manglende  respekt  for 
eller  truer  Modtagers  selvbillede  ved  f.eks. 

a.  gennem  anvendelse  af  nedtonende  virkemidler  at  reducere  de  for  Modtager  posi- 
tive/fordelagtige betydningselementer  i en  sproghandling: 

- No  estis  mal.  (Anerkendelse) 
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b.  gennem  anvendelse  af  optonende  virkemidler  at  intensivere  de  for  Modiager  nega- 
tive/ufordelagtige  betydningselementer  i en  sproghandling: 

- Detesto  que  seas  tan  perezoso,  (Bebrejdelse) 

Af  ovenstSende  kan  udledes,  at  sproghandlingsmodifikaiion  er  saerlig  vigtig  i de  eks- 
pressive,  kommissive  og  direklive  sproghandlingslyper,  hvor  indholdei  direkie  berprer 
Modiager  og  de  inierpersonelle  relationer  dialogpartneme  imellem,  og  deite  er  den  pri- 
maere  Srsag  til,  at  jeg  i foreliggende  underspgelse  ikke  bar  inddraget  de  mere  selvbilled- 
neutrale  Repraeseniaiiver.  Ligeledes  er  sproghandlingsklassen  Deklarationer  udeladt  af 
analysen,  da  de  pga.  en  fasilagi,  riiualiserei  form  er  uinteressanie,  hvad  angftr  sprog- 
handlingsmodifikation  og  akkomodaiion,  og  desforuden  ydersi  sjaeldeni  er  repraesenteret 
i et  korpus  best^ende  af  dialoger  med  el  hverdagsrelaierei  indhold, 

Medens  man  utvivlsomi  kan  tale  om  et  universeli  behov  for  beskyiielse  af  og  re- 
spekt  for  et  individs  selvbillede,  er  vaeginingen  af  del  intra-  eller  inierpersonelle  aspekt 
betinget  af  kulturspecifikke  fakiorer.  Dene  betyder,  at  man  gennem  systematiske  under- 
s0gelser  af  forskellige  former  for  verbal  og  non-verbal  adfaerd  i et  givent  sprogsamfund 
vil  kunne  afdaekke  dels  intrakulturelle  selvbilledopfattelse  og  anvende  del  fremkomne  re- 
sultat  som  en  npdvendig  forudsaetning  for  afdaekning  af  interkulturelle  forskelle  to  eller 
flere  sprogsamfund  imellem. 

Af  Fant  (1989),  der  formidler  de  fdrste  resultaier  af  en  kontrastiv  underspgelse  af 
svensk  og  spansk  kommunikaiiv  adfaerd  i forhandlingssituationer,  fremgftr  del,  at  del  in- 
trapersonelle  selvbillede  synes  at  vaere  vigtigere  for  svenskere  end  for  spaniere,  medens 
det  inierpersonelle  selvbillede  bar  bdjere  prioritet  bos  spaniere  end  bos  svenskere, 

pa  trods  af  et  manglende  dansksproget  korpus  som  sammenligningsgrundlag  vil 
jeg  pa  baggrund  af  laengere  tids  arbejde  med  pragmatiske  elementer  i spanske  dialoger  og 
egen  sprogfomemmelse  og  -kompetens  vove  at  udtrykke  min  overbevisning  om,  at  en 
kontrastiv  analyse  af  sprogbandlingsrealisation  og  -modifikation  i benboldsvis  spansk  og 
dansk  bverdagsrelaterei  diskurs  vil  bekraefte  ovennaevnte  antagelse,  Dvs,  at  der  i sam- 
menligning  med  danske  dialoger  eksempelvis  kan  forventes  en  stprre  anvendelsesgrad  af 
optonende  sprogbandlingsmodifikation  og  en  mindre  grad  af  nedtonende  modifikation  i 
spanske  dialoger. 
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2.3  Kategoriseringskriterier 

At  d0mme  efter  eksisterende  arbejder  inden  for  sproghandlingsmodifikation  synes  det  at 
vaere  et  generelt  problem  pft  omiidet  at  finde  frem  til  analyse-  og  kategoriseringsmaessige 
kriterier,  der  sikrer  systematiske  fremstillinger  af  de  talrige  pragmalingvistiske  elementer, 
som  p&  forskelUg  vis  anvendes  til  modifikation  af  sproghandlingemes  illokutionaere 
styrke. 

Pi  dette  punkt  repraesenterer  de  interne  modifikatorer  pga.  deres  mangfoldighed 
og  forskelligartethed  den  stprste  udfordring.  I de  fleste  fremstillinger  foretages  den  over- 
ordnede  analyse  og  kategorisering  ud  fra  disse  modifikatorers  ned-  og  optonende  funk- 
tion,  som  regel  efterfulgt  af  en  underopdeling  efter  syntaktiske  og  leksikalske  kriterier. 
Efter  min  opfattelse  opnSr  man  imidlertid  ikke  med  denne  fremgangsm&de  et  saerligt  til- 
fredsstillende  eller  overskueligt  resultat,  og  derfor  bar  det  i forbindelse  med  foreliggende 
analyse  vaeret  mig  magtpSliggende  at  s0ge  at  finde  en  l0sning  pft  dette  problem. 

Inspirationen  til  at  fors0ge  med  analyse  og  kategorisering  af  de  interne  modifika- 
torer ud  fra  disses  person-  og  indholdsorientering  bar  jeg  bentet  bos  Holmes  (1984),  der 
repraesenterer  et  fprste,  forsigtigt  skridt  i denne  retning.  Holmes'  overordnede  kategori- 
sering af  de  verbale  elementer  sker  ud  fra  syntaktiske,  leksikalske  og  diskursive  kriterier. 
Af  disse  er  det,  uvist  af  bvilken  Srsag,  kun  den  leksikalske  kategori,  der  underinddeles  ud 
fra  modifikatoremes  orientering  mod  dialogpartneme  eller  sproghandlingemes  propositi- 
onelle  indbold.  I Here  tilfaelde  er  det  vanskeligt  at  gennemskue  distinktionen  mellem  s&vel 
de  overordnede  som  de  underordnede  kategorier,  og  der  sker  en  uhensigtsmaessig  sam- 
menblanding  mellem  dialogens  interpersonelle  og  interaktionelle  niveau.  Endvidere  frem- 
gir  det  ikke  entydigt,  bvad  forfatteren  forstlr  ved  person-  og  indholdsorientering  inden 
for  den  leksikalske  kategori,  men  selve  ideen  med  at  betragte  intern  sproghandlingsmodi- 
fikation pa  basis  af  modifikatoremes  orientering  er  spaendende  og  tages  derfor  op  og  ud- 
bygges  her. 

I denne  analyse  og  kategorisering  af  de  interne  modifikatorer  skelnes  der,  som  sagt,  mel- 
lem personorientede  og  indholdsorienterede  modifikatorer.  Faelles  for  dem  er, 
at  de  ned-  eller  optoner  den  styrke,  hvormed  sproghandlingens  illokutionaere  pointe  reali- 
seres,  medens  modifikationsformen  er  forskelbg. 

De  personorienterede  modifikatorer  er  kendetegnet  ved,  at  de  specifikt  (f.eks. 
ipuedo?,  ^puedes?,  ^podemos?)  eller  non-specifikt  (f.eks.  ^no?,  ^por  qu6  no?,  por  fa- 
vor) er  rettet  mod  de  i dialogen  involverede  parten  Afsender,  Modtager  eller  Afsender  og 
Modtager. 

Modifikatoremes  personorientering  kan  vaere  sammenfaldende  med  eller  forskel- 
lig  fra  sproghandlingemes  immanente  personcentrering,  der  er  direkte  forbundet  med  to 
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af  de  hos  Searle  (1976)  opstillede  artskonstituerende  kriierier  for  sproghandlingsklassifi- 
kation:  'den  illokutionaere  poinie'  og,  som  en  del  og  konsekvens  heraf,  ’tilpasningsret- 
ningen  mellem  ord  og  verden’.  (Se  sproghandlingsbeskrivelseme  i appendiks). 

I tilfaelde  med  sammenfald  er  del  Afsenders,  Modiagers  eller  begges  roller  som 
de/n/  i handlingen/sagsforholdet  involverede  part/er/,  der  enien  nediones  eller  opiones. 
F.eks.  kan  en  afsenderorienierei  modifikalor  anvendes  til  henholdsvis  at  reducere  og  in- 
tensivere  Afsenders  rolle  i et  sagsforhold: 

- ^Puedo  llamar? 

- Quiero  llamar. 

En  modiagerorienierei  modifikalor  kan  anvendes  lil  ai  fremstille  udfprelsen  af  en  handling 
henholdsvis  som  en  hensigismsessighed  og  en  npdvendighed/forpligielse  for  Modtager: 

- Te  conviene  salir. 

- Tienes  que  salir. 

Denne  personorienierede  modifikationsform  svarer  rent  funktionelt  til  del  aspekt 
af  indirekthed,  der  involverer  reference  til  dialogpartneme  (se  Ambjpm  1991:  8),  idet 
begge  modifikaiionsformer  er  orienteret  mod  sproghandlingemes  immanente  personcen- 
trering. Men  formali  er  de  forskellige. 

I de  tilfselde,  hvor  de  interne  modifikatorers  personorientering  er  forskellig  fra 
sproghandlingemes  personcentrering  anvendes  de  afsenderorienterede  til  f.eks.  at  ud- 
trykke  diskreiion  eller  lil  at  eksplicitere  Afsenders  holdning,  engagement,  positive  eller 
negative  fplelser  over  for  det  p&gseldende  sagsforhold: 

- ^Puedo  saber  por  qud  le  vas  a casar? 

- Necesito  saber  c6mo  has  podido  llegar  a una  situaci6n  como  dsta. 

Og  de  modtagerorienterede  anvendes  til  med  forskellige  funktioner  at  engagere 
Modtager  i et  sagsforhold,  der  vedrprer  Afsender  eller  begge  dialogpartnere: 

- Voy  yo,  si  quieres. 

- No  sabes  c6mo  lo  siento. 

- ^Quieres  que  hagamos  un  viaje? 

De  indholdsorienterede  modifikatorer,  der  er  kendetegnet  ved  ikke  at  nimme  hverken  en 
specifik  eller  non-speciflk  orientering  mod  dialogpartneme,  er  rettet  mod  hele  det  propo- 
sitionelle  indhold  eller  dele  heraf  og  tager  form  af  forskellige  adjektiviske  og  adverbielle 
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st0rrelser,  gentagelser,  kraftudtryk,  udbrud  o.lign.  Foruden  at  de  kvantitativt  udgdr  den 
minds te  gruppe  af  de  interne  modifikatorer,  er  de  rent  interpersonelt  selvsagt  ogs&  mindre 
interessante  end  de  personorienterede. 

Set  i relation  til  dialogens  sociale  og  psykologiske  kontekst  samt  til  givne  sproghand- 
lingsspecifikke  faktorer  som  f.eks.  inhserent  positive  eller  negative  betydningselementer 
er  det  min  opfattelse,  at  denne  opdeling  i person-  og  indholdsorienterede  modifikations- 
former  vil  kunne  bidrage  til  en  hpjnet  indsigt  i og  forstSelse  for  den  enkelte  sproghand- 
lings  realisationsmpnster.  Endvidere  vil  kontrastive  analyser  af  intern  sproghandlings- 
modifikation  kunne  afdskke  eventuelle  kvalitative  og  kvantitative  forskelle,  hvad  ang&r 
modifikationsorientering,  hvilket  p&  sin  side  vil  kunne  bidrage  til  klarlsggelse  af  interkul- 
turelle  forskelle  i selvbilledopfattelsen. 

At  fors0ge  med  en  tilsvarende  kategorisering  af  de  eksteme  modifikatorer  bar  intet 
form&l,  fordi  de,  som  tidligere  ngevnt,  bar  egen  illokution  og  proposition  og  derfor  selv 
kan  modificeres  intemt  med  nogle  af  de  samme  elementer  som  bovedbandlingen.  De 
eksteme  modifikatorer  kategoriseres  ber  ud  fra  deres  indbold  og  funktion  i forbold  til 
bovedbandlingen. 

Af  samme  &rsag  er  prsesentationen  af  analyseme  af  benboldsvis  interne  og  eks- 
teme modifikatorer  bygget  forskelligt  op.  For  de  internes  vedkommende  indg^r  der  i 
bvert  afsnit  en  skematisk  fremstilling  af  de/n/pagseldende  modifikator/er/  og  dens/deres 
relation  til  de  opstillede  sprogbandlingstyper  med  angivelse  af  disses  personcentrering. 
Dette  er  ikke  uden  betydning  i de  tilfgelde,  bvor  en  sprogbandling  bar  flere  personcentre- 
ringer  (Beklagelse,  Accept,  Afvisning,  Tilbud,  Anmodning),  og  en  given  modifikator 
kun  forbindes  med  6n  af  disse  realisationer. 

En  tilsvarende  detaljeringsgrad  er  der  ikke  belsg  for  at  anvende  i analyseme  af  de 
eksteme  modifikatorer,  fordi  de,  pga.  deres  mere  selvstsndige  status,  logisk  er  l0sere 
knyttet  til  indboldet  i bovedbandlingen  og  derfor  ikke  fplger  s&  fastlagt  et  realisa- 
tionsm0nster,  som  det  er  tilfseldet  med  de  interne  modifikatorer. 
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2.4  Korpus  og  dialoganalyse 


De  indsamlede  og  analyserede  data  stammer  fra  et  korpus  bestiende  af  sikaldte 
brugstekster  (Npjgaard,  1975).  Herved  forstSs  drejebpger  og  dramatekster  produceret 
med  henblik  p&  henholdsvis  fxlmatisering  og  teateropfprelse.  SSdanne  brugstekster,  der 
vinder  stprre  og  stprre  indpas  som  empirisk  materiale  i kvalitative  underspgelser  af  hver- 
dagsrelateret,  interaktiv  diskurs,  bar  fig.  karakteristika: 

a.  den  altdominerende  udtryksform  er  den  direkte  tale 

b.  regien  giver  oplysninger  om  rammen  og  personemes  adfserd,  herunder  paralingvistiske 
og  kinetiske  aspekter,  hvilket  kan  stptte  analytikeren  i afkodningsprocessen 

c.  personeme  synes  Ipsrevet  fra  forfatterpersonen,  som  kun  i regibemaerkningeme  bar  en 
eksplicit  funktion. 

1 udvselgelsen  af  brugsteksteme  skal  fig.  krav  vsere  opfyldt; 

d.  dialogemneme  skal  vsere  virkeligbedsnsere 

e.  udtryksformen  skal  vsere  nsert  beslsegtet  med  det  talte  bverdagssprog 

f . stillejeme  skal  vsere  blandede  og  varierede  betinget  af  den  sociale  og  psykologiske  kon- 
tekst 

g.  de  sociale  og  psykologiske  relationer  personeme  imellem  skal  vsere  virkeligbedsnsere. 

Da  man  endvidere  m&  betragte  forfattere  som  sprogligt-adfserdsmsessigt  kompetente  in- 
divider, og  sprogbrug  generelt  er  karakteriseret  ved  mange  rutineprsegede  og  konventio- 
nelt  anvendte  formuleringer,  er  der  ingen  grund  til  at  formode,  at  sprogbrugen  i 
brugstekter  rent  kvalitativt  adskiller  sig  vsesentligt  fra  dem,  man  finder  i transskriptioner 
af  autentiske  dialoger. 

Endelig  er  der  i udvselgelsen  af  teksteme  taget  bpjde  for,  at  sprogbrugen  s&  vidt 
muligt  reprsesenterer  det  castilianske  standardsprog,  uden  dialektale  udtryk  eller  regiona- 
lismer. 

S&vel  i analyseafsnittene  som  i appendiks  bar  jeg  valgt  at  eksempliflcere  med  enkeltstS- 
ende  sprogbandlinger  i stedet  for  med  sammenbsengende  dialogsekvenser.  Begrundelsen 
berfor  er,  at  denne  fremgangsm&de  levner  pladsmsessige  muligbeder  for  en  rimelig 
grundig  illustration  af  de  forskellige  realisationer,  bvilket  desvserre  ofte  savnes  i undersp- 
gelser  p&  omr&det.  Desuden  bar  jeg  vurderet,  at  udskrift  af  bele  dialogsekvenser  var  min- 
dre  vsesentlig  i en  pragmalingvistisk  underspgelse,  bvor  sprogbandlingemes  interaktio- 
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nelle  aspekt  og  de  socio-  og  psykopragmatiske  faktorers  indvirkning  pS  sproghandlings- 
realisationeme  ikke  diskuteres. 

Dette  betyder  imidlertid  ikke,  at  jeg  i analyseprocessen  bar  betragtet  de  enkelte  dia- 
logbidrag  isoleret  fra  deres  sammenh^eng,  for,  som  bekendt,  kan  man  ikke  ud  fra  saet- 
ningsformen  og  det  propositionelle  indhold  alene  besterrane  en  sproghandlings  illokutio- 
naere  vaerdi.  Den  enkelte  sproghandlings  identifikation  er  fremkommet  pS  baggrund  af  en 
fortolkning  af  hele  det  handlingskompleks,  hvori  den  indgSr,  foruden  en  analyse  af  dens 
interaktionelle  og  interpersonelle  samspil  med  de  dialogbidrag,  der  omgiver  den. 

Derfor  skal  laeseren  forstS  de  anf0rte  identifikationer  som  den  pSgaeldende  sprog- 
handlings illokutionaere  vaerdi  i den  sammenhaeng,  hvorfra  den  er  excerperet,  hvilket  ikke 
er  ensbetydende  med,  at  samme  sproglige  udtryk  ikke  kunne  have  en  anden  illokutionaer 
vaerdi  i en  anden  sammenhaeng. 


I analyseafsnittene  samt  i appendiks,  som  er  udarbejdet  som  st0tte  for  analyseme  og  tilla- 
der  en  l0bende  sammenligning  mellem  basisrealisationeme  og  de  modificerede  sprog- 
handlinger,  anvendes  fig.  foiicortelser: 

A (Afsender) 

M (Modtager) 

A/M  (Afsender  og  Modtager) 

SH  (sproghandling) 

I (indhold) 

I afsnit  3 og  4 (interne  modifikatorer)  angiver  parenteseme  efter  hver  sproghandlingstype 
den  pSgaeldende  personcentrering. 

I afsnit  5 og  6 (eksteme  modifikatorer)  forekommer  angivelse  af  personcentrering  kun  i 
forbindelse  med  ’Forslag  rettet  mod  Modtager’  og  ’Forslag  rettet  mod  Afsender  og 
Modtager’  for  at  maricere,  hvilken  af  de  to  typer  der  er  tale  om. 


702 


14 


3.  INTERNE  MODIFIKATORER  (NEDTONENDE) 
3.1.  Personorientering  (A) 

3.1.1 


MODIFIKATORER  (A)  (NED) SPROGHANDLING 


^puedo? 

ipodria? 


Tilbud  (A),  Anmcxining  (A) 


Med  ’poder’  i 1,  pers,  sing.,  i interrogativ  saetningsform,  frerastilles  A-centrerede  Tilbud 
og  Anmodninger  mere  tentativt.  Modifikatoren  bevirker,  at  SH  enten  formuleres  som  et 
spprgsmM  om  As  formften  (i  Tilbud)  eller  som  en  anmodning  om  tilladelse  til  at  udfpre 
den  p&gaeldende  handling  (i  Tilbud  og  Anmodninger),  Derved  nedtones  det  kommissive 
element  i Tilbud  og  det  direktive  i Anmodninger, 


- ^Te  puedo  ayudar  en  algo? 

- ^Podria  serle  de  ayuda  en  algo? 

- ^Puedo  ofrecerte  algo  de  beber? 

- ^Puedo  invitarle  a comer? 

- ^Puedo  llamar? 

- ^Me  puedo  levantar,  tfa? 

- ^Podria  tomar  un  poco  de  agua? 
Tengo  la  boca  reseca. 


Tilbud  (A) 
Tilbud  (A) 
Tilbud  (A) 
Tilbud  (A) 
Anmodning  (A) 
Anmodning  (A) 
Anmodning  (A) 


Det  skal  bemsrkes,  at  Anmodning  om  tilladelse  kan  nedtones  ydo'Iigere  gennem  anvendelse  af  en  non- 
specifik  personreference  til  A (pseudo-refleksiv)  og  i sA  fald  kaiegoriseres  som  en  indirekte  SH  (se 
Ambjpm  1991:  27). 

F.eks.:  iSe  puede  pasar? 
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3.1.2 


MODIFIKATORER  (A)  (NED) 

^puedo  preguntar? 

^puedo  saber? 

^se  puede  saber? 
si  puede  saberse 


SPROGHANDLING 


Anmodning  (M) 


Disse  modifikatorer  anvendes  som  udtryk  for  diskretion  i forbindelse  med  Anmodninger 
om  verbal  ydelse  (information). 

'Se'-konstruktionen,  uden  eksplicit  reference  til  A som  den,  der  realiserer 
Anmodnin-gen,  skal  opfattes  som  den  mest  diskrete  variant.  Der  er  dog  ikke  her  tale  om 
en  indirekte  SH-realisation  (se  fodnote  foreg&ende  side),  fordi  personorienteringen  i 
modifikatoren  (A)  ikke  er  sammenfaldende  med  SH's  personcentrering  (M). 


i,Puedo  saber  por  qu6  te  vas  a Anmodning  (M) 

casar? 

i,Se  puede  saber  en  qu6  estds  Anmodning  (M) 

pensando? 

^Se  puede  saber  con  qui^n  has  ido  Anmodning  (M) 
a comer  a la  playa? 

quien  era  ese  hombre,  si  puede  Anmodning  (M) 

saberse? 


Bemasrk.  at  man  ved  at  anvende  denne  form  for  diskretionsmodifikatorer  fingerel  eller  ironisk,  opnfir  en 
ireuesallende  eller  distancerende  effekl  i forbindelse  med  Bebrejdelser  og  Anmodninger  (ekspressive 
dircktiver).  (Om  ekspressive  direktiver,  se  fodnote  p.  13  i appendiks). 

- iSe  puede  saber  cudndo  te  vas  a Bd)iejdelse  (M) 

acostumbrar  a llamar  a la  puerta? 

- ^Se  puede  saber  ddnde  has  estado?  Anmodning  (M) 

No  vienes  en  loda  la  noche  y ahora  tan 

pirada  como  siempre. 
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3.2.  Personorientering  (M,  A/M) 
3.2.1 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

intenta/intente 

1 • ■ • • A rttnrvlfiin  CT  PrtrdoCT 

procura /procure  

trata/trate  de 

A anmoder  M om/foreslSr  M at  g0re  et  fors0g  at  udf0re/undlade  at  udf0re  en  given 
handling,  hvorved  SH's  illokutionaere  styrke  nedtones. 


- Procura  no  insultarme. 

- Anda,  intenta  dormir. 

- Por  favor,  trata  de  calmarte,  estds 
muy  excitado. 

‘ Cuando  el  ascensor  estd  subiendo, 
procure  no  moverse  ni  tocar  nada 
metilico,  porque  da  calambre. 


Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 

Forslag  (M) 
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3.2.2 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

deja/deje 

ideja/s/? 

permite/permita 

^permite/s/? 

Tilbud  (A),  Anmodning  (A) 

Med  disse  modifikatorer  anmodes  M om  at 
handling. 

give  A tilladelse  til  at  udf0re  en  given 

- D^jeme  que  le  ayude. 

TUbud  (A) 

- ^Me  permite  que  le  ayude? 

TUbud  (A) 

- D^jame  que  ponga  esta  cinta. 

Anmodning  (A) 

- i,Me  dejas  oir  esta  cassette? 

Anmodning  (A) 

- Permiteme  que  la  vea. 

Anmodning  (A) 

- i,Me  permite  decir  algo? 

Anmodning  (A) 

Er|c  706 
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3.2.3 


MODIFIKATORER  (M)  (A/M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

es  mejor  

. Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 

lo  mejor  es  

. Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 

ser^  mejor  

seria  mejor  

mds  vale  

mds  valdria  

(te/le/nos)  conviene  

(te/le/nos)  convendria  

. Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A^) 
. Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 
. Forslag  (M)  {pJM) 

. Forslag  (M)  (A/M) 

. Forslag  (M)  (A/M) 

. Forslag  (M)  (A/M) 

Udf0relsen  af  den  p&gaeldende  handling  fremstilles  som  en  hensigtsmaessighed  for  de/n/ 
involverede  part/er/. 


- Es  mejor  que  cojas  el  tenedor  asi ...  Anmodning  (M) 


- Yo  creo  que  lo  mejor  que  puedes 
hacer  es  ponerte  a escribir  el  gui6n  y 
luego  lo  completas  con  lo  que  te  falte. 

- Conviene  que  se  lleve  algo  para 
abrigarse.  Una  manta. 

- Te  convendria  dormir  un  rato. 

- Entonces  ser^  mejor  que  vayamos  al 
grano,  ^no  le  parece? 

- Seria  mejor  que  pasdramos  a su 
cuarto. 


Forslag  (M) 

Forslag  (M) 

Forslag  (M) 
Forslag  (A/M) 

Forslag  (A/M) 


toi. 
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3.2.4 


MODIFIKATORER  (M)  (A/M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

a . puede/s/  

Tilbud  (M) 

ipuede/s/?  

Beklagelse  (M),  Anmodning  (M) 

ipodia/s/?  

Beklagelse  (M),  Anmodning  (M) 

ipodria/s/?  

Beklagelse  (M),  Anmodning  (M) 

b.  podemos 

podiamos 

podnamos  

Forslag  (A/M) 

ipodemos? 

^podiamos? 

a . Med  verbet  ’poder',  2.  eller  3.  pers.  sing.,  i deklarative  sjetninger,  fremstilles  Tilbud  (M) 
som  en  mulighed,  M kan  tage  op  til  overvejelse.  I interrogativ  ssetningsform  forhprer  A 
sig  om  M's  form&en  i forbindelse  med  Beklagelser  og  Anmodninger. 

b.  Med  verbet  'poder',  1.  pers.  plur.,  i deklarative  saetninger,  fremstilles  udfprelsen  af 
Forslag  (A/M)  som  en  mulighed.  I interrogativ  saetningsform  forhprer  A sig  hos  M om 
muligheden  for  udforelse  af  den  faelles  handling. 


^Podria  disculparme? 

Beklagelse  (M) 

Puedes  dormir  aqui  si  quieres. 

Tilbud  (M) 

Si  te  apetece,  puedes  quedarte  a 
comer. 

Tilbud  (M) 

^Puedes  poner  la  musica  mds  baja? 

Anmodning  (M) 

1 Tu  podias  dejar  algo  hasta  el  lunes? 

Anmodning  (M) 

^Me  podrias  traer  un  vasito  de  leche? 

Anmodning  (M) 

Cuando  vuelva,  podemos  vemos 
otra  vez. 

Forslag  (A/M) 

^Podemos  tuteamos?  Es  mds 
cordial,  mds  fntimo. 

Forslag  (A/M) 

Tambidn  de  eso  podnamos  hablar  en 
otra  ocasidn. 

Forslag  (A/M) 

70S- 
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3.2.5 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

idesea/s/?  

Anmodning  (A)  (M) 

iprefiere/s/?  

Anmodning  (A)  (M) 

iquiere/s/?  

Tilbud  (A)  (M),  Anmodning  (A)  (M), 

Forslag  (A/M) 

iqueria/s/?  

Anmodning  (M) 

^te/le  apetece/ria/?  

Tilbud  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

^te/le  importa/na/?  

Anmodning  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

^te/le  molestana?  

Anmodning  (A)  (M) 

A forh0rer  sig  om  M's  0nsker,  prseferencer  og  velvilje  i forbindelse  med  en  handling,  der 
skal  udf0res  af  A,  M eller  A og  M i fsellesskab. 


^Quieres  que  te  traiga  las  zapatillas? 

Tilbud  (A) 

Te  voy  a dar  una  foto  mia,  ^quieres? 

TUbud (A) 

^Quiere  usted  cenar  con  nosotros? 

TUbud (M) 

^Prefiere  que  vuelva  en  otro 
momento? 

Anmodning  (A) 

^Deseas  que  te  diga  la  verdad  o que 
te  mienta  piadosamente? 

Anmodning  (A) 

^Te  importaria  que  te  llamara  de 
cuando  en  cuando  por  teldfono? 

Anmodning  (A) 

Sfrveme  otro  whiskey,  ^quieres? 

Anmodning  (M) 

^Te  importa  hacerme  un  poco  de 
compahia? 

Anmodning  (M) 

Y ahora  empecemos  por  el  principio, 
^quieres? 

Forslag  (A/M) 

^Quieres  que  hagamos  un  viaje?  Hay 
unos  cruceros  muy  bonitos  y se  pagan 
a plazos. 

Forslag  (A/M) 

Bemacrk,  at  man  ved  at  anvende  denne  modifikationstype  fingeret  eller  ironisk  opn^  en  k0lig  og 
disiancerende  effekt  i forbindelse  med  ekspressive  direkiiver. 


- iQuieres  colgar  el  pufletero  teldfono  Anmodning  (M) 

de  una  vez?  Estoy  oyendo  mejor  la 
lavadora  que  a Raul. 

- ;Me  quieres  dejar  en  paz! 
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Anmodning  (M) 
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3.2.6 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

si  quiere/s/  

Tilbud  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

si  te/le  apetece  

Tilbud  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

si  te/le  parece  

Tilbud  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

si  no  te/le  importa  

Anmodning  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

si  no  te/le  molesta  

Anmodning  (A) 

si  me  lo  permite/s/  

Tilbud  (A),  Anmodning  (A) 

si  me  da/s/  permiso  

Tilbud  (A),  Anmodning  (A) 

si  te/le  interesa  

Tilbud  (A)  (M) 

Med  ovenstaende  modifikatorer  fremstilles  den  p^gaeldende  handlings  udf0relse  som 
vaerende  betinget  af  M’s  valg,  holdning,  0nsker,  velvilje  eller  lilladelse. 


- Voy  yo,  si  quieres. 

Tilbud  (A) 

- Si  te  apetece,  puedes  quedarte  a 
comer. 

Tilbud  (M) 

- Yo  puedo  llevarte  hasta  tu  hotel.  Si 
me  lo  permites,  claro. 

Tilbud  (A) 

- Mira,  si  no  te  importa,  preferiria 
no  discutir  eso. 

Anmodning  (A) 

- Luego  seguiremos,  si  le  parece. 

Forslag  (A/M) 

- Acabemos  cuanto  antes.  Si  no  le 
importa. 

Forslag  (A/M) 

- Luego,  si  quieres,  podemos  ir  a 
tomar  una  cerveza. 

Forslag  (A/M) 

Bemxrk,  at  man  med  'si  no  te/le  importa'  brugt  ironisk  eller  saikastisk  opn^  en  kplig  og  distancerende 
effcku  isxr  i forbindelse  med  korrektion^: 

A jQue  no  toques  mis  plantas! 

B Querras  decir  mis  plantas.  si  no  te  Anmodning(M) 

importa. 


o 
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3.2.7 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

Beklagelse  (M),  Tilbud  (M), 
Anmodning  (M),  Forslag  {A/M) 
Anmodning  (M) 

hacer  el  favor  

Med  'hacer  el  favor’  eller  'por  favor’  som  den  mest  anvendte  af  de  to  modifikationstyper 
rettes  en  nedtonende  appel  til  M i forbindelse  med  udf0relsen  af  en  handling  eller 

undladelse  af  samme. 

- Perddname,  por  favor. 

Beklagelse  (M) 

- Pasa,  por  favor. 

Tilbud  (M) 

- Sientese,  por  favor. 

Tilbud  (M) 

- Dame  un  vaso  de  agua,  por  favor. 

Anmodning  (M) 

- Un  momento,  por  favor. 

Anmodning  (M) 

- Haz  el  favor  de  servirme  un 
whiskey  doble. 

Anmodning  (M) 

- Luisa,  ^quiere  usted  hacer  el  favor 
de  avisar  otra  vez  a don  Pablo,  que  no 
sale? 

Anmodning  (M) 

- Por  favor,  tratemos  de  serenamos. 

Forslag  (A/M) 

- Por  favor,  no  empecemos  ... 

Forslag  (A/M) 

Bemserk,  at  man  ved  at  anvende  denne  modifikationsfonn  fingeret  eller  ironisk  opn&r  en  k0lig  og 
distanceskabende  efTekt  i forbindelse  med  ekspr&ssive  dircktiver. 

- (Sudltame,  por  favor,  Javier!  Anmodning  (M) 

)Y  haz  el  favor  de  no  gritarme!  Anmodning  (M) 


711 


23 


3.2.8 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

ipor  qu6  no?  

TUbud  (M) 

. Anmodning  (M) 
Forslag  (aJm) 

Med  denne  nedtonende  appel  til  M,  formuleres  SH  som  et  sp0rgsm&l  om  en  grund  til  ikke 
at  udfpre  en  given  handling.  Om  samme  modifikator  med  nedtonende  funktion,  se  afsnit 

4.2.5. 

- ^Por  qu6  no  se  sienta? 

TUbud  (M) 

- ^Por  qu6  no  vienes  con  nosotros? 

TUbud (M) 

- ^Por  qu6  no  quitas  un  poco  de  luz? 

Anmodning  (M) 

- i,Por  qu^  no  nos  casamos? 

Forslag  (A/M) 

o 

ERIC 
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3.2.9 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

Tilbud  (M) 

(,no  ...?  

Anmodning  (M) 

Forslag  (M)  (A/M) 

Med  'no'  appelleres  til  M’s  samarbejdsvilje,  enighed,  velvilje  og  formSen.  Om  samme 
modifikator  med  optonende  funkiion,  se  afsnii  4.2.6. 


- ^No  quiere  sentarse?  Tilbud  (M) 

- ^No  podria  volver  luego?  Anmodning  (M) 


- Juan,  a todos  nos  gustan  mucho  los 
shows,  pero,  ^no  te  importaria  decir 
qu^  pasa? 

- ^No  crees  que  te  sentir^s  mejor 
confiando  en  alguien? 

> ^No  podfamos  divertimos  de  otra 
forma? 


Anmodning  (M) 


Forslag  (M) 
Forslag  (A/M) 
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3,2.10 


MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

ia  que  si? 

^comprende/s/? 

^conforme? 

/,de  acuerdo? 

ieh? 

ino? 

/,no  te/le  parece?  

Anmodning  (M),  Forslag  (A/M) 

ise/ie  da/s/  cuenta? 
^te/le  parece? 
ivale? 
iverdad? 

^verdad  que  no? 
^verdad  que  si? 

I modsseining  til  de  postposilionelle  gambilter,  deropererer  p&  dialogens  interaktionelle 
niveau  (jf.  Ambjpm  1990:  30),  opererer  ovenstiende  modifikatorer  med  appellerende 
funklion  p&  det  interpersonelle  niveau  og  anvendes  i fig.  tilfselde: 


a . ved  Anmodninger  og  Forslag  om  non-verbale  ydelser. 

b . ved  Anmodninger  og  Forslag  om  verbale  ydelser,  hvor  indholdet  i SH'eme  vedrprer  de 
interpersonelle  relationer  mellem  dialogpartneme. 
c . ved  Anmodninger  og  Forslag,  n&r  A nzerer  bestemte  0nsker  og  hab  vedr.  M's  respons, 
foidi  denne  er  af  betydning  for  og  vedrOrer  A personligt. 

Om  tilsvarende  udtryk  med  optonende  funktion,  se  afsnit  4.2.7. 


- Te  quedas  aquf  un  rato,  te  fumas  un 
pitillo  y luego  entras  como  si  nada. 
^De  acuerdo? 

Anmodning  (M) 

- Tu  sf  tienes  confianza  en  mi, 
^verdad? 

Anmodning  (M) 

- Pero  no  le  vas  a decir  nada,  ^verdad? 
^Verdad  que  no?  ^Verdad?  Si  se 
entera  de  esto  me  va  a llevar  al 
hospital. 

Anmodning  (M) 

- Bueno,  hablemos  de  otras  cosas,  ^eh? 

Forslag  (A/M) 

- Es  mejor  que  nos  hablemos  con  toda 
confianza,  ^no  le  parece? 

Forslag  (A/M) 

o 
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3.2.11 

MODIFIKATORER  (M)  (NED) 

SPROGHANDLING 

escucha/escuche 

mira/mire  

oye/oiga 

Tilbud  (A),  Anmodning  (A)  (M) 
* " ’ Forslag  (A^) 

I modsaetning  til  de  udiryk,  der  p&  dialogens  inierakiionelle  niveau  fungerer  som 
praeposidonelle  gambiiier,  hvonned  A pSkalder  sig  opmserksomhed  i forbindelse  med,  at 
ban  tager  ordet  (jf-  Ambjpm  1990:  21),  anvendes  ovenstAende  interne  modifikatorer  til  at 
etablere  eller  genetablere  et  harmonisk  forhold  dialogpartneme  imellem,  samt  til  at 
appellere  til  M's  forst&else  og  sympati  for  indholdet  i den  pSgseldende  SH. 

Modifikatoreme  anvendes 

a . n^  indholdet  i en  SH  kan  have  en  negativ  indvirkning  p&  de  interpersonelle  relationer  A 
og  M imellem . 

b , n^  A skal  opn&  visse  tjenesteydelser  fra  M. 

c , n^  M's  respons  vedrprer  A personligt. 

d . ved  overtalelser. 

Om  tilsvarende  udtryk  med  optonende  funktion,  se  afsnit  4.2.8. 

- Mira,  si  te  comes  dos  pedacitos  m^s,  Tilbud  (A)  (overtalelse) 
te  llevo  al  cine  esta  tarde. 

- Escucha,  te  voy  a pedir  un  favor  Anmodning  (A) 

muy  grande. 

- Mira,  Alejandro,  tenemos  que  Forslag  (A/M) 

divorciamos. 
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3.2.12 


MOPIFIKATORER  (M)  (NED) 


SPROGHANPLING 


vokativer 


Afvisning  (A)  (M)  (A/M) 
Bebrejdelse  (M) 
Anmodning  (A)  (M) 
Forslag  (M)  (A/M) 


Vokativer  realiseres  leksikalsk  i form  af  proprier  og  appellaiiver,  og  anvendes  med 
henblik  p&  at  minimere  de  for  M potentielt  negative/ufordelagtige  betydningselementer  i 
en  SH: 

Inden  for  proprierne  skelnes  mellem: 

a . vokativer  i basisform: 

F.eks.  Consuelo,  Mercedes,  Francisco. 

b . vokativer  med  hypokoristiske  afledninger: 

F.eks.  Chelo,  Merche,  Paco. 

c . vokativer  med  diminutivendelser: 

F.eks.  Luisito,  Irenita,  Paquito,  Lolita. 

Om  forskellen  mellem  de  forskellige  typer  skriver  Haverkate  (1984: 71): 

"What  differs,  is  the  connotative  meaning  of  the  basic  and  the 
derived  forms.  This  difference  must  be  accounted  for  in  terms  of 
pragmatic  meaning,  since  it  bears  upon  the  degree  of  empathy  the 
speaker  wishes  to  express  toward  the  hearer." 

Inden  for  appellativerne  skelnes  mellem: 

a . vokativer  i basisform: 

F.eks.  sehor/a/,  don/dona,  pap^mam^,  hijo/hija,  tfo/tfa,  abuelo/abuela,  hombre/mujer, 
chico/chica,  guapo/guapa,  rico/rica,  chato/chata,  querido/querida,  macho,  carino,  cielo, 
encanto,  tesoro  o.lign. 

b . vokativer  med  diminutivendelser: 

F.eks.  hijito/hijita,  papafto/mamita. 


o 
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3.2.12  (fortsat) 


De  opmaerksomhedsp&kaldende  vokaiiver  mediages  ikke  her,  da  de  har  en  neutral 
funkiion  og  dermed  hverken  ned-  eller  opioner  en  SH's  illokutionaere  styrke. 

Ifplge  Ambjpm  (1990:  17-18)  kan  vokativer  ogsd  anvendes  inierakiioneli  som 
praepositionelle  gambiiier,  hvormed  A signalerer  en  emotionel  reaktion  p&  indholdei  i 
dialogpartnerens  forudgSende  replik. 

Endelig  kan  vokativer  have  en  opionende  funktion,  se  afsnii  4.2.9. 

- Yo  no  tengo  ganas,  tia.  Esioy 
leyendo. 

- jAy,  qu€  pregunia  mds  lonia, 

Irenita,  mujer! 

- Anda,  rica,  quitaie  el  abrigo,  que 
me  tienes  que  ayudar  a pelar  judias 
verdes. 

- Hazme  caso,  Pili,  no  le  cases  con 
ese  chico. 

- Lisa,  ^no  crees  que  ya  ha  llegado 
el  momento  de  que  empecemos  a 
hablar  de  matrimonio? 


Afvisning  (A) 
Bebrejdelse  (M) 
Anmodning  (M) 

Forslag  (M) 
Forslag  (A/M) 
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3.3  Indholdsorientering 
3.3.1 


MODIFIKATORER  (I)  (NED) 

SPROGHANDLING 

un/os  niiniifn/^  

Anmodning  (M) 

Beklagelse  (M),  Anmodning  (A)  (M) 
Tilbud  (M).  Anmodning  (A)  (M), 
Forslag  (M)  (A/M) 

Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 

Tilbud  (A),  Anmodning  (M) 

Tilbud  (A),  Anmodning  (M) 

Anmodning  (A) 

Ijn  mnnipntn  

|in  pncn  

iin  ratn  

quiz^  

tal  vez  

pequeno  

diminutiver  

Tilbud  (M),  Anmodning  (M) 

Nedtonende  modifikatorer  rettet  mcxi  hele  det  propositionelle  indhold  eller  dele  heraf. 

- Perdona  un  momento. 

Beklagelse  (M) 

- ^Quieres  un  poquito  de  caf6? 

TUbud  (M) 

- ^Podria  tomar  un  poco  de  agua? 
Tengo  la  boca  reseca. 

Anmodning  (A) 

- ^Puedo  pedirte  un  pequeno  favor? 

Anmodning  (A) 

- ^Quieres  dejamos  solos  unos 
minutos,  por  favor? 

Anmodning  (M) 

- Tal  vez  usted  mismo  podrd  echar  un 
vistazo. 

Anmodning  (M) 

- Echate  un  rato. 

Forslag  (M) 

- ^Seguimos  un  poco? 

Forslag  (A/M) 
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4.  INTERNE  MODIFIKATORER  (OPTONENDE) 
4.1.  Personorientering  (A) 

4.1.1 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) 

SPROGHANDLING 

ruego  

Beklagelse  (M),  Anmodning  (M) 

advierto  

deseo  

0nske  (A) 

espero  

aseguro  

L0fte (A) 

juro  

prometo  

exijo  

insisto  

pido  

prohibo  

ruego  

suplico  

aconsejo  

recomiendo  

Modifikatorer  i form  af  performative  konstruktioner  anvendes  i situationer,  hvor  det  er 
vigtigt  for  A,  at  bans  engagement  i sagen  kommer  s&  eksplicit  til  udtryk  som  muligt 


En  cualquier  caso,  le  ruego  me 
disculpe. 

Beklagelse  (M) 

Te  lo  advierto,  Alejandro,  estds 
hartdndome. 

Bebrejdelse  (M) 

Ojald  tengas  suerte.  Sinceramente  te  lo 
deseo. 

0nske  (A) 

jGuillermo,  levdntate  inmediatamente 
y ayudame  a ordenar  un  poco  todo 
esto!  jTe  lo  exijo!  jNo  hagas  que  me 
enfade! 

Anmodning  (M) 

Si  yo  alguna  vez  voy  a Londres,  te 
prometo  que  te  traigo  un  disco. 

L0fte  (A) 

Bcmserk,  at  performativer  kun  kategoriseres  som  modifikatorer  i de  dlfxlde,  de  er  redundante  i forhold  til 
de  indholdsst0rrelser,  der  bidiager  til  dannelse  af  SH's  propositionelle  indhold: 


No  volverfin  a verme  m^.  |Se  lo 
prometo! 

- Te  lo  prometo. 

- Ojald  tengas  suerte.  Sinceramente  te  lo 
deseo. 

- Te  deseo  lo  mejor. 


(modificeret  Lpfte  (A)) 

(basisrealisation,  Lpfte  (A)) 
(modificeret  0nske  (A)) 

(basisrealisation,  0nske  (A)) 
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4.1.2 


3 1 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) SPROGHANDLING 

deseo 
deseana 
me  gustaria 
necesUo 
/no/  quiero 

queria  Anmodning  (A)  (M),  Forslag  (A/M) 

querria 
quisiera 
prefiero 
preferina 
tengo  que 


Modifikatorer,  hvormed  A’s  hensigt,  behov,  pnsker  og  praeferencer  eksplici teres. 


- Tengo  que  hablar  contigo. 

- Quisiera  volver  a verte. 

- Quiero  que  dejes  en  paz  a los  tenderos, 
quiero^  que  no  digas  m^s  mentiras, 
quiero^  que  trabajes,  \ y quiero^  per- 
derte  de  vista  para  siempre! 

- Me  gustaria  saber  por  qu6  has  venido. 

- Necesito  saber  c6mo  has  podido  llegar 
a una  situacidn  como  6sta  ... 


Anmodning  (A) 
Anmodning  (A) 
Anmodning 

Anmodning  (A)3 

Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 


- No  creo  que  tu  y yo  consigamos  tener  Forslag  (A/M) 
hoy  una  conversacidn  normal.  Pre- 
fiero que  lo  dejemos  asi. 

- Antes  quisiera  que  habMsemos  un  Forslag  (/VM) 

poco  tu  y yo. 


o 

ERIC 
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4.1.3 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) 

SPROGHANDLING 

creo 

pienso 

pensaba 

Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (M), 

he  pensado 
habia  pensado 
me  parece 

Forslag  (M)  (A^) 

Modifikatorer,  hvormed  A eksplicii  fremsiiller  indholdei  i SH  som  sin  personlige 

mening,  opfaiielse  eller  id6. 

- Bueno,  no  creo  que  sea  para  que  le 
pongas  asi. 

Bebrejdelse  (M) 

- No  creo  que  debas  hacer  de  esio  un 
drama. 

Anmodning  (M) 

- He  pensado  que  tu  me  acompahes  a 
ver  a mi  marido. 

Anmodning  (M) 

- Pienso  que  lienes  que  divertirte  un 
poco. 

Forslag  (M) 

- Creo  que  te  deberias  ir  al  pueblo. 

Forslag  (M) 

- Creo  que  los  dos  necesiiamos  un  caf6. 

Forslag  (A/M) 

- Precisamenie  porque  hoy  viene  tu  ma- 
rido, yo  habi'a  pensado  que  po- 
diamos  hablar  con  6\  tranquilamente. 

Forslag  (A/M) 
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4.1.4 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) 

SPROGHANDLING 

digo  

Afvisning  (A)  (M)  (A/M),  Anerkendelse  (M), 

Anmodning  (A)  (M) 

acabo  de  decir  

Afvisning  (A)  (M),  Bebrejdelse  (M), 

Anmodning  (A)  (M) 

voy  a decir  

Bebrejdelse  (M) 

he  dicho  

Afvisning  (A)  (M)  (A/M),  Bebrejdelse  (M), 

Anmodning  (A)  (M),  Forslag  (M) 

dlje  

Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (M) 

he  pregunlado  

Anmodning  (M) 

tengo  que  repetir  

Bebrejdelse  (M) 

a . Anvendes  med  en  intensiverende  effekt  ved  gentagelse  af  Afvisninger,  Anmodninger  og 
Forslag,  n^r  M udviser  manglende  forstSelse  eller  samarbejdsvilje,  og  A forsoger  at  fA 
gennemtvunget  sin  vilje  eller  sit  synspunkt. 

b . I forbindelse  med  Bebrejdelser  understreges  det  negativt  ekspressive  betydningsindhold 
ved,  at  A fremhaever  sine  gentagne  irettesaettelser  af  M for  den  samme  forseelse  eller  en 
tidligere  fremfort  advarsel  mod  udfprelse  af  en  handling,  som  M har  siddet  overhprig. 

c . 1 forbindelse  med  Anerkendelser  intensiveres  det  positivt  ekspressive  betydningsindhold 
ved,  at  A understreger  sin  positive  opfattelse  af  M. 


Te  acabo  de  decir  que  no  quiero  ir  a 
casa. 

Afvisning  (A) 

jTe  digo  que  no! 

Afvisning  (M) 

Te  dije  que  dejaras  a Marfa  en  paz. 

Bebrejdelse  (M) 

^No  te  dije  anoche  que  no  pensaras  en 
esas  cosas? 

Bebrejdelse  (M) 

^Cudntas  veces  voy  a decirte  que  aqui 
no  entres  sin  llamar? 

Bebrejdelse  (M) 

Eres  una  tia  cojonuda,  Chusa,  te  lo  digo 
yo. 

Anerkendelse  (M) 

He  dicho  que  quiero  mi  ropa. 

Anmodning  (A) 

jHe  dicho  que  frenes! 

Anmodning  (M) 

Ya  le  he  dicho  que  no  tiene  que 
preocuparse. 

Forslag  (M) 

o 
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4.1.5 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) 

es  absurdo/inmoral/ridiculo 
detesto 

estoy  hasta  las  narices 
me  fastidia 
me  parece  injusto 
me  molesta 
no  aguanto 
no  me  gusta 

es  maravilloso 
me  alegra(o) 

me  encanta  

me  gusta 
me  parece  bien 


SPROGHANDLING 


Bebrejdelse  (M) 


Anerkendelse  (M) 


Modifikatorer,  hvormed  A ekspliciterer  sine  positive  og  negative  fplelser  i forbindelse 
med  indholdet  i SH'eme. 


- i Detesto  que  seas  tan  perezoso! 

- No  me  gusta  que  babies  asi  de  los 
vecinos. 

- Me  gusta  mucho  que  la  hayas  escrito 
para  mi. 

- Me  alegro  de  que  se  te  arreglen  las 
cosas. 


Bebrejdelse  (M) 
Bebrejdelse  (M) 

Anerkendelse  (M) 

Anerkendelse  (M) 
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4.1.6 


MODIFIKATORER  (A)  (OP) 


SPROGHANDLING 


nunca  sabr6 


no  s6 


Beklagelse  (A),  Bebrejdelse  (M), 
Deltagelse  (A),  Taksigelse  (A) 
Taksigelse  (A) 


a . I forbindelse  med  Beklagelser,  Deltagelser  og  Taksigelser  giver  A udtryk  for,  at  bans 
forestillingsevne  ikke  raekker  til  at  finde  en  mSde,  hvorpS  ban  fyldestg0rende  kan  udf0re 
den  pSgseldende  handling.  Hermed  optones  disse  SH-typers  positivt  ekspressive 
betydningsindbold. 

b . A giver  udtryk  for  sin  manglende  forstSelse  for  en  handling,  M bar  udf0rt.  Hermed 
optones  Bebrejdelsers  negativt  ekspressive  betydningsindbold. 

Disse  modifikatorer  kombineres  altid  med  'c6mo'  (se  afsnit  4.3.2) 

- No  s6  cdmo  disculparme.  Beklagelse  (A) 

- Nunca  sabr6  cdmo  agradec6rtelo.  Taksigelse  (A) 

- No  s6  c6mo  te  atreves  a llevar  esa  Bebrejdelse  (M) 

camisa.  Te  sienta  fatal. 


ERIC 
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4.2  Personorientering  (M,  A/M) 
4.2.1 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

cr^eme/creame  

comprende/comprenda  

hazme/hagame  caso  

enterate/enterese 
a ver  si  te  enteras/se  entera 
para  que  te  enteres/se  entere 


SPROGHANPLING 


Deltagelse  (A),  Forslag  (M) 
Afvisning  (A)  (M) 

Forslag  (M) 

Afvisning  (A),  Bebrejdelse  (M), 
Anmodning  (M) 


a . M opfordres  eksplicii  til  at  tro  p&  oprigiigheden  af/have  forst&else  for  indholdei  i SH  eller 
til  at  fplge  et  M fremsai  af  M. 

b . Medens  SH'er  modificerei  med  de  fprsie  tre  udtryk  lillaegges  en  grad  af  inderlighed  og 
oprigtighed,  anvendes  de  tre  sidsie  som  udtryk  for  irritation  fra  A’s  side  i forbindelse 
med  ffemsaettelse  af  Afvisninger,  Bebrejdelser  og  Anmodninger  (ekspressive  direktiver). 
Derved  intensiveres  det  negativi  ekspressive  betydningsindhold. 


- Pues  no  te  las  voy  a dar,  para  que  te 
enteres. 

- No  puedes  hacer  el  amor  con  todas  las 
mujeres  que  te  parecen  guapas.  A ver 
si  te  enteras. 

- De  verdad,  creeme  que  lo  siento. 

- Hazme  caso,  Pili,  no  te  cases  con  ese 
chico. 


Afvisning  (A) 
Bebrejdelse  (M) 


Deltagelse  (A) 
Forslag  (M) 
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4.2.2 


MODIFIKATORER  (M)  (A/M)  (OP) 

SPROGHANDLING 

debe/s/  

. . Beklagelse  (M),  Anmodning  (M), 
Forslag  (M) 

no  debe/s/  

. . Anmodning  (M),  Forslag  (M) 

/no/  debena/s/  

. . Anmodning  (M),  Forslag  (M) 

necesita/s/  

. . Forslag  (M) 

tiene/s/  que  

. . Beklagelse  (M),  Anmodning  (M), 
Forslag  (M) 

tendna/s/  que  

. . Forslag  (M) 

es  preciso  

. . Anmodning  (M) 

es  necesario  

. . Anmodning  (M) 

/no/  debemos 

/no/  debenamos  

tenemos  que 

. . Forslag  (A/M) 

Med  disse  modifikatorer  fremstilles  udf0relsen  af  den  p^gseldende  handling  som  en 
nodvendighed  eller  en  forpligtelse  for  Modtager  eller  begge  dialogpartnerc. 


Tienes  que  perdonarme  que  no  te 
haya  llamado  ultimamente.  He  estado 
muy  liado. 

Beklagelse  (M) 

|Tu  lo  que  tienes  que  hacer  es 
devolverme  el  dinero  que  me  debes! 

Anmodning  (M) 

Es  preciso  que  me  oigas  y que  me 
creas. 

Anmodning  (M) 

Vamos,  mujer,  tienes  que  animarte. 

Forslag  (M) 

Juan  ha  dicho  que  no  hay  peligro. 
No  debes  asustarte. 

Forslag  (M) 

Deberias  darte  un  bano  y meteite  en 
la  cama. 

Forslag  (M) 

Necesitas  salir. 

Forslag  (M) 

Mira,  Alejandro,  tenemos  que  di- 
vorciamos. 

Forslag  (A/M) 

Debemos  tener  cuidado.  Es  un 
asunto  ilegal. 

Forslag  (A/M) 
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4.2.3 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

SPROGHANDLING 

Afvisning  (A) 

a . sabe/s/  

L0fte  (A) 

TUbud  (A)  (M) 

Forslag  (M) 

b . no  sabe/s/  

Beklagelse  (A),  Deltagelse  (A), 

Taksigelse  (A) 

si  supiera/s/  

Taksigelse  (A) 

si  viese/s/  

Bebrejdelse  (M) 

a . Der  laegges  emfase  p&  indholdei  i SH  ved,  at  M's  forh&ndskendskab  til  indholdei  i den 
pflgaeldende  SH  fremhaeves*. 

b . Der  laegges  emfase  p&  indholdei  i SH  ved,  at  A giver  udiryk  for,  at  M’s  viden  eller  fore- 
siillingsevne  ikke  raekker  til  en  fuld  forsiSelse  for  indholdei  i SH.  Denne  modifikations- 
form  intensiverer  del  positive  betydningsindhold  i Beklagelser,  Deltagelser  og 
Taksigelser  og  del  negative  i Bebrejdelser. 


- No  sabes  c6mo  lo  siento. 

- Sabes  que  no. 

- Si  vieses  qu6  ridiculo  est^s. 

- No  sabe  cudnio  se  lo  agradezco, 

- Ya  sabe  donde  tiene  su  casa. 

- Ya  sabes  donde  nos  tiene s. 


Beklagelse  (A) 
Afvisning  (A) 
Bebrejdelse  (M) 
Taksigelse  (A) 
Tilbud  (M) 
Tilbud  (M) 


* Del  skal  bemaerkes,  at  denne  modifikaiionstypc  ofte  indleder  indiiekie  Afvisninger,  hvor  begnindelsen 
for  Afvisningen  erstatter  den  direkie  realisation.  (Se  Ambj0m  1991). 
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4.2.4 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

SPROGHANDLING 

anda  

Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 

a ver  

Anmodning  (M) 

hala  

Anmodning  (M) 

vamos  

Anmodning  (M),  Forslag  (M) 

venga  

Anmodning  (M),  Forslag  (M)  (A/M) 

Faelles  for  disse  modifikatorer  er  den  inciterende  funktion  i direktive  SH-typer,  hvor  ver- 
balhandlingen  ofte  realiseres  med  bydeformer,  'tener  que  + inf.'  og  'ir  (a  + inf.)'. 

Foruden  at  tilskynde  M til  handling  i egentlig  forstand,  undertiden  med  en  undertone 
af  irritation,  rummer  modifikatoreme  et  element  af  opmuntring  og  irpst  i Forslag  (M). 


Anda,  ayudame  a poner  la  mesa. 

Anmodning  (M) 

Hala,  pome  a arreglar  un  poco  todo 
esto,  anda. 

Anmodning  (M) 

Vamos,  bebe. 

Anmodning  (M) 

A ver  ...  Cu6ntame  esa  historia. 

Anmodning  (M) 

Anda,  tranquilizate. 

Forslag  (M) 

Vamos,  mujer,  tienes  que  animarte. 

Forslag  (M) 

Anda,  vamos  a preparar  tu  maleta. 

Forslag  (A/M) 

Venga,  vamos  al  rollo. 

Forslag  (A/M) 

o 
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4.2.5 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

sproghandling 

^por  qu6  no?  

Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (M) 

Med  denne  optonende  appel  foimuleres  SH  som  et  sp0rgsmai  til  M om  en  grund  til 

a.  ikke  at  have  udfprt  en  given  handling  (i  Bebrejdelser) 

b . ikke  at  udfpre  en  given  handling  (i  Anmodninger:  ekspressive  direktiver), 

Dermed  understreges  det  negativt  ekspressive  betydningsindhold  i disse  SH-typer.  Om 
samme  modifikator  med  nedtonende  funktion,  se  afsnit  3,2,8, 


^Por  qu6  no  llamas  a la  puerta  antes  de 
entrar? 

^Por  qu6  no  estds  durmiendo? 

^Por  qu6  no  te  callas? 

^Por  que  no  te  largas? 


Bebrejdelse  (M) 

Bebrejdelse  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 
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4.2.6 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

SPROGHANDLING 

Bebrejdelse  (M) 

ino  

Anmodning  (M) 

Forslag  (M) 

a . Anvendes  i forbindelse  med  Bebrejdelser  som  en  optonende,  negativt  ladet  appel  til  M 
vedr.  dennes  forseelse. 

b . Anvendes  i forbindelse  med  Anmodninger  (ekspressive  direktiver)  som  en  optonende  ap- 
pel rettet  mod  M i tilfaelde,  hvor 

- M ikke,  som  forventet,  bar  udfprt  en  given  handling 

- M bar  udfprt  en  anden  handling  end  forventet  eller  bar  skiftet  synspunkt  i en  sag,  og 
A,  med  reference  til  M's  tidligere  udsagn,  udbeder  sig  en  forklaring  herpS 

- A hSber,  at  M ikke  bar  til  hensigt  at  udfpre  en  given  handling. 

c . Anvendes  i forbindelse  med  Forslag  (M)  som  en  optonende  appel  til  M,  nftr  denne  ikke 
synes  tilbpjelig  til  at  fplge  et  rSd  fremsat  af  A. 

Om  tilsvarende  modifikator  med  nedtonende  funktion,  se  afsnit  3.2.9. 


- jHombre,  por  Dios!  ^No  ve  que  molesta? 

- piensas  hacer  la  comida  hoy? 

- ^No  dijiste  que  habias  dejado  de  fumar? 

- ^No  decias  que  te  gustaba  estar  conmigo? 

- ^No  me  ii4s  a hablar  del  rollo  ese  de  los 
drabes? 

- ^No  lo  dirds  en  serio? 

- ^No  comprendes  que  yendo  no  consegui- 
rds  nada?  No  tendrds  el  empleo,  ni  nada. 
Pasards  mal  rato. 


Bebrejdelse  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 

Anmodning  (M) 
Forslag  (M) 


730 


42 


4.2.7 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

SPROGHANDLING 

^me  entiende/s/? 

^lo  comprende/s/? 

^ha/s/  comprendido? 

^me  oye/s/? 

^!o  oye/s/  bien? 
iselte  entera/s/? 

^se/te  ha/s/  enterado? 

; no?  

Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (A)  (M) 

iO  no? 
cO  qu4? 
^si  0 no? 
ieh? 
^vale? 
^verdad? 
^a  ver? 

I modsaetning  til  de  nedtonende  modifikatorer  med  appellerende  funktion  (afsnit  3.2.10) 
og  de  postpositionelle  gambitter  (jf.  Ambj0m  1990:  30)  er  der  her  tale  om,  at  A,  i forbin- 
delse  med  Bebrejdelser  og  Anmodninger  (ekspressive  dircktiver),  s0ger  at  manifestere  en 
dominans  over  M ved  for  ham  at  pointere  sine  negative  holdinger  eller  fremstille  udf0rel- 
sen  af  en  handling  eller  et  forbud  som  noget  indiskutabelt.  Modifikatoreme  i denne  kate- 
gori  kan  endvidere  tilf0re  SH  en  hinlig  eller  saricastisk  betydningsnuance. 

- Me  aburres,  ^lo  oyes  bien?  Mis  cinco 
ahos  a tu  lado  han  sido  un  larguisimo 
bostezo. 

Bebrejdelse  (M) 

- Me  tienes  hasta  los  huevos,  ^me 
entiendes? 

Bebrejdelse  (M) 

- Tu  eres  tonta,  ^.verdad? 

Bebrejdelse  (M) 

- Conque  a comprar  tabaco,  ^.verdad?  Y 
de  paso  a jugar  la  partida ...  \A  perder! 

Bebrejdelse  (M) 

- iQuiero  estar  sola!  ^ ^Vale?  jQuiero  que 
te  vayas!^  4L0  comprendes? 

Anmodning  (A)^ 
Anmodning  (M)^ 

- No  se  te  ocurra  volver  a tocar  la  pistola. 
^Me  oyes?,  que  no  tienes  ni  puta  idea. 

Anmodning  (M) 
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4.2.8 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 


SPROGHANDLING 


escucha/escuche 

mira/mire  Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (M) 

oye/oiga 


I modsjetning  til  de  tilsvarende  modifikatorer  med  nedtonende  funktion  (afsnit  3.2.1 1)  og 
de  prapositionelle,  neu trait  opm<erksomhedsp^aldende  gambitter  (jf.  Ambj0m  1990: 
21)  anvendes  de  optonende  modifikatorer  til  pS  en  bydende  og  dominerende  m^de  at  rette 
M's  opm<erksomhed  mod  indholdet  i Bebrejdelser  og  Anmodninger  (ekspressive  direkti- 
ver),  der  rummer  negative  betydningselementer  for  M. 

- Mira,  me  estds  hartando.  Bebrejdelse  (M) 

- Escucha,  estupido,  tienes  que  hacerlo,  Anmodning  (M) 
i,me  oyes? 

- Mire,  vdyase  de  una  vez  y tengamos  la  Anmodning  (M) 
fiesta  en  paz. 

- Oye,  no  te  pongas  pedante.  Anmodning  (M) 


o 
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4.2.9 


MODIFIKATORER  (M)  (OP) 

sproghandling 

vokativer  

alle  typer 

Foruden  en  nedionende  funktion  med  henblik  at  minimere  de  for  M potentielt  nega- 
tive/ufordelagtige  beiydningselementer  i givne  SH'er  (se  afsnit  3.2.12)  kan  vokativer 
have  en  optonende  funktion.  I dette  tilfselde  anvendes  de  til 

a . at  maksimere  de  positive/fordelagtige  beiydningselementer  i givne  SH*er 

b . at  maksimere  de  negative/ufordelagtige  beiydningselementer  i givne  SH*er. 

Foruden  de  i afsnit  3.2.12  anfprte  realisationsmuligheder  anvendes  inden  for  appellati- 
veme  bl.a.  fig.  vokativer,  der  udtrykker  negative  fplelser: 

burro,  cabr6n,  canalla,  cerdo,  estupido,  gilipollas,  golfo,  idiota,  maniatico,  pesado,  sin- 
vergiienza. 


Perdona,  perdona,  hija,  no  he  debido 
decirlo. 

Beklagelse  (M) 

Claro  que  sf,  cariho. 

Accept  (M) 

}Ah,  qu6  cosas  se  te  ocurren,  mujer! 

Bebrejdelse  (M) 

jTu  SI  que  esi^s  perdido,  maniatico! 

Bebrejdelse  (M) 

jMuy  bien  dicho,  hijo! 

Anerkendelse  (M) 

La  acompano  en  el  sentimiento,  dona 
Antonia. 

Deltagelse  (A) 

Muchas  gracias,  don  Ambrosio.  ( - ) 

Taksigelse  (A) 

Buena  suerte,  Lisa. 

0nske  (A) 

Pasa,  hombre. 

Tilbud  (M) 

{Alejandro,  vete  al  infiemo! 

Anmodning  (M) 

Vamos,  mujer,  tienes  que  animarte. 

Forslag  (M) 

o 
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4.3  Indholdsorientering 
4.3.1 


MOPIFIKATORER  (1)  (OP) SPROGHANPLING 


ahora  mismo 

si 

completamente 

siempre 

de  una  vez 

sinceramente 

de  veras 

SI  que 

de  verdad 

tan  (to) 

en  absolute 

todo 

enormemente 

ya 

en  serio 

inmediatamente 

m^s 

grande 

mucho 

muy 

nada 

augmentativer 

ni 

nunca 

Med  denne  mcxlifikationstype  intensiveres  hele  det  propositionelle  indhold  eller  dele  heraf 
i positiv  eller  negativ  reining,  afhsengigt  af  SH-typen. 


Oye,  siento  de  verdad  lo  del  disco. 

Beklagelse  (A) 

Con  mucho  gusto. 

Accept  (A) 

Ah,  no.  Eso  si  que  no. 

Afvisning  (A) 

jDetesto  que  seas  tan  perezoso! 

Bebrejdelse  (M) 

^No  te  cansas  nunca  de  hostigarme? 

Bebrejdelse  (M) 

jPeroest^s  cambiadisima!  Y est^s 
muy  bien. 

Anerkendelse  (M) 

Muchisimas  gracias. 

Taksigelse  (A) 

Te  deseo  toda  la  felicidad  del  mundo. 

0nske  (A) 

|Te  lo  prometo!  jDe  verdad! 

L0fte  (A) 

Ya  sabes  ddnde  nos  tienes. 

Tilbud  (M) 

Escucha,  te  voy  a pedir  un  favor  muy 
grande. 

Anmodning  (A) 

Vete  de  aqui  ahora  mismo. 

Anmodning  (M) 

Pga.  denne  modifikaiionstypes  omfang  og  diversitet  har  jeg  valgt  i skemaet  blot  at  anf0re  de  hyppigste 
forckomster,  udcn  at  relatere  hver  enkelt  til  bestemte  SH-typer. 
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4.3.2 


MODIFIKATORER  (I)  (OP) 

SPROGHANDLING 

c6mo  

Deltagelse(A),  Anerkendelse  (M), 

Taksigelse  (A) 

cuanto  

qu^  

Taksigelse  (A) 

vaya  

Med  disse  eksklamative  modifikatorer  Isegges  emfase  pft  de  positive  betydningselementer 
i Beklagelser,  Anerkendelser,  Deltagelser  og  Taksigelser,  og  p&  de  negative  betydnings- 
elementer i Bebrejdelser. 


jCu^nto  lo  siento! 

Beklagelse  (A) 

jNo  s€  c6mo  disculparme! 

Beklagelse  (A) 

jVaya  unas  horas!  Cada  dia  vienes 
m^s  tarde. 

Bebrejdelse  (M) 

jPero  bueno!  ^C6mo  te  atreves  a juz- 
gar  lo  que  es  o no  es  conveniente 
paramf? 

Bebrejdelse  (M) 

jPapd,  qu6  bueno  eres! 

Anerkendelse  (M) 

jVaya  mechero! 

Anerkendelse  (M) 

jNo  sabe  cuanto  se  lo  agradezco! 

Taksigelse  (A) 

Nunca  sabre  c6mo  agradecerle. 

Taksigelse  (A) 

735 
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4.3.3 


MODIFIKATORER  (1) 


SPROGHANDLING 


que 


Accept  (A)  (M)  (A/M) 
Afvisning  (A)  (M)  (A/M) 
Anmodning  (M) 


Indholdsorienteret  modifikator  med  en  emfatisk  og  insisterende  funktion. 


- iQue  si! 

- iQue  no! 

- iQue  me  sueltes! 

- iQue  me  dejes  en  paz! 

- iQue  te  calles! 


Accept  (A)  (M)  (A/M) 
Afvisning  (A)  (M)  (A/M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 
Anmodning  (M) 


o 

ERIC 
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4.3.4 

MODIFIKATORER  (I)  (OP)  SPROGHANDLING  

Bebrejdelse  (M),  Anmodning  (M) 


Med  denne  indholdsorienterede  modifikator  i interrogative  sstninger  understreges  det 
irettestettende  og  misbilligende  indhold  i Bebejdelser  og  Anmodnmger  (ekspressive  di- 
rektiver). 

Udtrykket  kan  ogsS  fungere  som  gambit  i interrogative  sstninger,  hvor  det,  med  en 
kohsrensskabende  funktion  til  en  forudgaende  replik,  anvendes  til  at  tilfpje  spprgsmai  en 
grad  af  undren  eller  tvivl  (jf  Ambjdm  1990:  21).  Som  gambit  opererer  ’es  que’  pS  dialo- 
gens  interaktionelle  niveau  og  er  interpersonelt  neutralt. 

- iPero  es  que  has  perdido  el  pudor?  Bebrejdelse  (M) 

- ^Pero  es  que  nunca  vas  a llamar  antes  Bebrejdelse  (M) 

de  entrar  en  las  habitaciones? 

- ^Es  que  no  piensas  preparar  nada  para  Anmodning  (M) 
comer? 


■Es  aue'  i deklaralive  saetninger  kan  have  funkdon  af  bade  gambit  (Ambj0m  1990:  2a  22  28)  og 
n^lonende  modifikator.  At  d0mme  ud  fra  korpusdata  anvendes  udtrykket  som  nedtonende  modiftotor  kim 
i forbindelse  med  stdttehandlinger.  der  enten  ledsager  hovedhandlingen  eller  bar  Mlvstsndig  status 
(indiiekte  Beklagelser  eller  Afvisninger.  se  Ambjdm  1991:  16-19).  Som  nEvnt  i artiklens  indl^en^ 
afsnil  er  disse  aspekter  udeladt  her.  og  det  er  drsagen  Ul,  at  es  que  ikke  figuierer  i analysen  af  de 
nedionende.  interne  modifikatorer. 


o 

ERIC 
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4.3.5 


MQDIFIKATORER  (I)  (OP) SPROGHANDLlNG 

gentagelse  alle  typer 


Den  optonende  funktion  opnSs  gennem  litterale 
propositionelle  indhold  eller  dele  heraf. 


- Perd6n,  perdoname,  lo  he  dicho 
sin  querer. 

- Si,  claro,  por  supuesto. 

- No,  no,  no. 

- Haces  mal,  muy  mal. 

- Cobarde,  pelele,  que  eres  un  pelele. 

- Gracias.  Te  lo  agradezco. 

- Y dejare  de  jugar.  De  veras,  no  vol- 
ver^  a jugar  nunca  m^s. 

- Pues  Siamese,  si^ntese. 

- Explicamelo,  explicamelo. 

- jC^llate,  no  me  hables  m^s! 

- Tu  y yo  podiamos  ser  muy  buenos 
amigos.  Unos  magnificos  amigos. 


eller  parafrastiske  gentagelser  af  hele  det 

Beklagelse  (M) 

Accept  (A) 

Afvisning  (M) 

Bebrejdelse  (M) 

Bebrejdelse  (M) 

Taksigelse  (A) 

L0fte  (A) 

Tilbud  (M) 

Anmodning  (M) 

Anmodning  (M) 

Forslag  (A/M) 
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4.3.6 


MODIFIKATORER  (I)  (OP) 

SPROGHANDLING 

kraftudtryk  

Afvisning  (A)  (M)  (A/M) 
Bebrejdelse  (M) 
Anmodning  (M) 

Modifikaiorer  i form  af  kraftudtryk,  der  optoner  SH's  illokutionaere  styrke  i negativ  ret- 

ning. 

- Ni  bocata  ni  leches. 

Afvisning  (A) 

- Llevas  toda  tu  puhetera  vida  entran- 
do  y saliendo  por  sitios  mucho  mds 
podridos  y ni  una  sola  vez  te  has  para- 
do  a mirarlos. 

Bebrejdelse  (M) 

- Has  arrojado  a la  mierda  mis  ahorros. 

Bebrejdelse  (M) 

- Abre  esa  maldita  puerta.Quiero  salir 
ahora  mismo ...  iTengo  que  marchar- 
me! 

Anmodning  (M) 

- jSal  de  aquf  de  una  punetera  vez! 

Anmodning  (M) 

- jVete  a la  mierda! 

Anmodning  (M) 

- Que  te  vayas  a hacer  punetas. 

Anmodning  (M) 

4.3.7 


5 1 


MODIFIKATORER  (I)  (OP) 

SPROGHANDLING 

Beklagelse  (A)  (M) 

Afvisning  (A)  (M) 

Bebrejdelse  (M) 

udbrud  

Taksigelse  (A) 

Anmodning  (M) 

Med  forskellige  former  for  udbrud  understreges  A’s  holdning  og  fdlelser  i forbindelse 
med  indholdet  i den  aktuelle  replik. 

Tilsvarende  udtryk  i funktion  af  preepositionelle  gambitter  signalerer  en  emotionel 
reaktion  pS  indholdet  i dialogpartnerens  forudgSende  replik  (jf.  Ambjpm  1990:  17-18). 


- |Huy!  ...  lo  ...  lo  siento  enormemente. 
Nunca  he  roto  un  disco  ...  Estoy  deso- 
lado  ...  Es  que  ...  sin  danme  cuenta  ... 
Ha  sido  una  cosa  ...  jVaya  por  Dios! 

Beklagelse  (M) 

- Por  nada  del  mundo  estudiana  yo  una 
carrera.  jVaya  un  tostonazo! 

Afvisning  (A) 

- No,  por  Dios.  jFaltaria  m^s! 

Afvisning  (M) 

- iQue  buena  est^s,  Zoila!  jMadre  mia! 

Anericendelse  (M) 

- jEs  increible!  Sigues  igual  de  guapa. 

Anerkendelse  (M) 

- iQue  lo  dejes,  cono! 

Anmodning  (M) 

- jCdllate,  joder! 

Anmodning  (M) 

Andre  realisationer,  f.eks.: 

jestupendo! 
jcielosl 
ioye! 
iy  punto! 
jSer^  posible! 
ihay  quejoderse! 

\qu€  fastidio! 
iqu6  desastre! 
jvaya  una  lata! 
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5,  EKSTERNE  MODIFIKATORER  (NEDTONENDE) 

5.1.  Begrundelse* 

a.  Beklagelse 

Ved  at  pelage  sig  skylden  for  en  forseelse  og  erkende  deiie  med  en  Beklagelse  udviser  A 
respekt  for  M’s  selvbillede  samiidig  med,  at  han  truer  sit  egei.  N&r  A,  foruden  selve 
Beklagelsen,  anfprer  formildende  omsiaendigheder  til  sit  forsvar  i form  af  retfaerdiggp- 
relser,  nediones  SH’s  illokuiionaere  siyrke  og  del  posiiivi  ekspressive  beiydningsind- 
hold,  hvorved  truslen  mod  A’s  egei  selvbillede  reduceres. 


- Perdona  el  reiraso,  pero  he  tenido  una  comida  de  trabajo. 

- Perdona,  me  retras^  en  la  escuela. 

- Lo  sienio,  pero  hoy  no  es  mi  dia. 

- Perdona  ...  Lo  sienio  ...  Pero  no  debiste  decir  ^o. 

- Acabo  de  tomar  una  ducha.  Perdona  que  le  reciba  asi. 

b,  Afvisning 

En  Afvisning  udgpr  en  trussel  mod  M's  selvbillede,  som  reduceres  ved  ai  nedtone  SH’s 
illokutionaere  styrke  og  del  negativi  ekspressive  betydningsindhold. 

- Hoy  no,  no  tengo  ganas. 

- No,  es  que  me  pilla  muy  mal  porque  lengo  que  esiudiar. 

- No,  gracias.  No  bebo  aucohol. 

- No  te  molestes,  conozco  el  camino. 

- No,  dejalo  ...  No  importa  ahora  ... 

Ya  le  llamare  yo  luego. 

c.  Anmodning,  Forslag  (M),  Forslag  (A/M) 

I direktive  SH-typer  forspger  A med  ledsagende  begrundelser  at  foregribe  eventuelle 
modspprgsmai  eller  en  negativ  respons  fra  M’s  side. 


Anmodning: 

- /Puedes  dejarme  algo  de  dinero?  Debi  dejarlo  en  casa. 

- ^Podria  tomar  un  poco  de  agua?  Tengo  la  boca  reseca. 

- Date  prisa.  Vamos  a cenar. 

- Baja  la  musica,  Ani,  me  parece  que  llama  la  abuela. 

- Y por  favor,  no  le  compres  nada  de  comer,  que  luego  no  cena. 


* Bemaeric  at  A kan  vaelge  kun  at  realisere  en  stpttehandling  i stedet  for  hovedhandlingen  i sekvensens 
kemesegmenL  Om  denne  form  for  indirekte  SH-realisaUon.  se  Ambjpm  1991. 

Om  optonende  Begrundelser,  se  afsnit  6.3. 
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Forslag  (M): 

- No  has  dormido  nada.  Debes  acostaite. 

- lEst^s  muy  cansada!  jTienes  que  descansar! 

' A1  fin  y al  cabo  eres  una  especie  de  psiquiatra  ...  Deberfas  recibirle. 

- No  dudes;  lo  que  tienes  que  hacer  es  callar  el  pico,  no  hacer  comeniarios  en  la 
oficina.  La  gente  es  muy  mala  y no  sabe  c6mo  dices  las  cosas. 


Forslag  (A/M): 

- Si  no  te  impona,  hablaremos  manana.  Ahora  estoy  muy  cansado. 

- Debemos  lener  cuidado.  Es  un  asunto  ilegal. 

Preferiria  que  no  habldsemos  de  el  ...  No  me  gusta. 

- Vamos  a beber  algo,  estoy  seco. 


ERIC 
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er|c 


,2  Afvaebning 

a.  Afvisning 

Med  st0ttehandlinger  i form  af  taksigelser,  undskyldninger  og  andre  former  for  afvaeb- 
nende  bemzerkninger  efterfulgt  af  begrundelser  ('gracias,  pero’,  'lo  siento,  pero',  'no  lo 
tomes  a mal,  pero’,  o.lign.)  forspger  A at  foregribe  den  potentielle  krzenkelse,  der  ligger 
i at  afvise  udfprelsen  af  en  handling,  fremsat  af  dialogpartneren  i en  forudg&ende  re- 
plik.. 

- Me  encantaria,  muchas  gracias.  Pero  hemos  quedado  con  unos  amigos. 

- Lo  siento,  pero  no  puedo. 

b.  Tilbud 

I tilfzelde,  hvor  A forudser  en  negativ  respons  fra  M pk  et  Tilbud,  kan  han  afvaebne 
denne  og  dermed  samtidig  beskytte  sit  eget  selvbillede.  Nedtoningen  af  SH’s  illokutio- 
nzere  styrke  medfprer  en  forklejnelse  af  Tilbudet  fra  A's  side. 

- Es  que  ...  Te  parecer^  una  locura  ...  Pero,  ^por  qu6  no  os  vents  a vivir  con- 
migo  al  chalet? 

- No  se  si  te  apetecer^  vcnir  conmigo,  pero  tengo  entradas  para  la  6pera. 

c.  Anmodning 

Med  undskyldninger  og  andre  former  for  afvsebnende  bemserkninger  fofspger  A at  mi- 
nimere  det  for  M ufordelagtige  betydningsindhold  i Anmodningen  og  dermed  undg&  en 
negativ  reaktion  fra  M’s  side. 

- Perdona,  ^tienes  un  cigarrillo? 

- Comprendo  que  lo  hayas  tornado  m^s  en  serio  que  yo,  porque 
tienes  menos  costumbre,  pero  no  exageres. 

- Por  eso  quena  preguntarte  ...  y no  se  si  dir^s  que  insisto  demasiado  ... 

Que  cudndo  puedo  hablar  con  tus  padres  ... 
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5.3  Overtalelse 

a.  Tilbud,  Anmodning,  Forslag  (M),  Forslag  (A/M) 

Ved  at  nedtone  det  direktive  element  i SH  med  tilbud,  l0fter,  kompenserende  forslag 
samt  andre  former  for  positivt  appellerende  bemaerkninger  som  supplement  til  indholdet 
i hovedhandlingen  spger  A at  overtale  M til  at  fremkomme  med  en  positiv  respons. 

Hvad  ang&r  kommissive  direktiver,  er  det  kun  de  M-centrerede  Tilbud,  der 
modificeres  ekstemt  pi  denne  vis,  fordi  de  indeholder  det  mest  eksplicit  direktive  ele- 
ment. 


Tilbud: 

- ^Por  qu€  no  te  sientas  aqui?  Yo  puedo  estudiar  en  cualquier  sitio. 

- ;La  noche  es  joven!  Pasa. 

- Prueba  este  vino,  que  es  exquisito. 

- ^No  quiere  una  copa?  Un  conac  le  sentari  bien. 


Anmodning: 

- Abre,  te  traigo  un  regalo. 

- Dame  una  oportunidad,  la  ultima.  Desde  manana  mismo  buscar4 
trabajo. 

- Vamos,  Sara,  tienes  que  irte  con  tu  padre.  Otro  dia  vendris. 

- Me  gustana  que  te  vinieras  conmigo  ...  Tu  y yo  somos  iguales  ... 
Nos  lo  hemos  pasado  muy  bien. 


Forslag  (M): 

- Cilmate.  Yo  me  encargo  de  eso. 

- i Vamos!  Te  acostare.  No  debes  hablar  mis. 

- Anda,  tranquilizate.  Desde  manana  voy  a ser  buena. 


Forslag  (A/M): 

- Podiamos  intentarlo  de  nuevo.  Cambiare,  te  lo  juro.  Pongo  a Dios  por 
testigo. 

- Hala,  vamos  a dormir.  Manana  tenemos  todo  el  dia  para  hablar. 

- ^Quieres  que  hagamos  un  viaje?  Hay  unos  cruceros  muy  bonitos  y se  pagan 
a plazos.  Conviene  tomar  aire  fresco. 

- ^Nos  vamos  a comer  juntos?  Te  invito. 


o 
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5.4  Forberedelse 


a.  Anmodning 

Med  nedenstdende  former  for  st0ttehandlinger  placerct  f0r  hovedhandlingen,  forbereder 

A sin  dialogpanner  pS  en  efterf0lgende  Anmodning  om  verbal  eller  non-verbal  ydelse, 

dog  uden  at  eksplicitere  indholdet  af  denne. 

- Me  gustana  que  me  dijeras  una  cosa  ...  Tu  te  acuerdas  mucho  de  tu  madre, 
^verdad? 

- Yo  quisiera  hablar  contigo.  Desde  que  he  venido  aquf,  apenas  hemos 
cambiado  dos  palabras.  ^Por  qu6  no  quieres  que  seamos  como  antes? 

- Primero,  dime  una  cosa:  i,Tu  crees  en  Dios? 

- Hazme  un  favor.  Voy  a bajar  un  momento  a la  carbonena.  Si  viene  tu 
madre,  me  das  una  voz  por  la  ventana. 

- Me  podias  hacer  un  favor.  Es  que  acabo  de  dar  con  la  clave  de  tu  personaje. 
^Por  qu^  no  pasas  a mdquina  esto? 


ERIC 
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6.  EKSTERNE  MODIFIKATORER  (OPTONENDE) 
6.1  Erkendelse  af  forseelse 


a.  Beklagelse 

Ved  eksplicit  at  erkende  en  forseelse  sammen  med  selve  Beklagelsen  optoner  A SH's 
illokutionaere  styrke,  hvorved  truslen  mod  bans  eget  selvbillede  0ges. 

- Perdona,  perdona,  hija,  no  he  debido  decirlo. 

- Lo  siento,  tenia  que  haberme  callado. 

La  culpa  fue  mia.  Era  el  encargado  de  vigil arlos,  pero  me  descuid6  unos 
minutos. 
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6.2  Opmuntring 


a.  Accept 

Med  supplerende  opmuntrende  og  beroligende  bemaerkninger  til  en  Accept  af  Beklagelse 
(=  Tilgivelse)  opiones  det  positivt  ekspressive  beiydningsindhold  i SH,  hvorved  M for- 
sikres  om,  at  A bar  forstAelse  for  siiuationen  og  bar  tilgivei  forseelsen. 


- No  le  preocupes,  pasa  en  las  mejores  familias. 

- No  si  ya  lo  comprendo. 

- No,  si  has  hecho  muy  hien.  Tarde  o temprano  tenia  que  enterarme. 

- No  te  preocupes.  Por  lo  menos  te  has  desahogado  ...  Sera  mas  lacil 
bablar  asi. 


b.  Forslag  (M) 

A kan  i forbindelse  med  Forslag  (M)  s0ge  at  bringe  M ud  af  en  negativ  sindstilstand  ved 
at  supplere  hovedhandlingen  med  opmuntrende  og  trpstende  bemaerkninger.  Derved 
optones  det  for  M positive  betydningsindhold  i denne  SH-type. 


- Bueno,  hombre,  no  te  preocupes.  No  serS  tan  grave  la  cosa. 

- No  te  apures.  Ver^s  cdirio  todo  se  arregla. 

- lAnimo,  bombre!  Ya  ver^  cdmo  sale. 

- iVamos!  iC^mate,  mujer!  Pero  si  no  ba  pasado  nada. 

- Tranquilo  ...  Tranquilo  ...  Yo  estoy  contigo  ...  En  seguida  te 
bien. 


pondr^s 
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6.3  Begrundelse* 


a.  Afvisning 

Med  optonende  begrundelser  fremstST  Afvisningen  som  indiskutabel.  Herved  intensive- 
res  SH's  ekspressivt  negative  betydningsindhold,  og  truslen  mod  M's  selvbillede  0ges. 

- Imposible,  ya  sabes  lo  que  pienso  de  eso. 

- No  pienso  dar  el  nombre  de  nadie.  No  tengo  por  qu6  mezclar  la  intimidad  de 
nadie  con  tus  manias  seniles. 

- No  pienso  ir  a cenar  contigo.  ;No  me  da  la  gana! 


b.  Bebrejdelse 

Det  ekspressivt  negative  betydningsindhold  i Bebrejdelsen  underbygges. 

- ]Eres  ruin  y mezquino!  {Le  estamos  tendiendo  una  trampa  asquerosa! 

- jEs  absurdo  que  te  preocupes  tanto!  |M4s  que  absurdo  es  ridiculo!  ;Tu  eres  el 
marido  al  fin  y al  cabo  y ella  te  engand! 


c.  Anmodning 

Anvendes  kun  i ekspressive  direktiver  med  henblik  p4  at  fremhaeve  det  negativt  eks- 
pressive  betydningsindhold. 


- |Abre  esa  maldita  puerta!  {Quiero  salir  ahora  mismo!  {Tengo  que 
marcharme! 

- {No  grites!  {Que  estdn  los  ninos  durmiendo! 

- ^Pero  es  que  no  entiendes  nada?  jDeja  de  tricotear!  ;No  lo  soporto! 

- ^Quieres  dejar  de  dar  gritos?  Se  van  a enterar  todos  los  vecinos. 


* Bemxik,  at  A kan  vslge  kun  at  realisere  st0ttehandl ingen  i stedet  for  hovedhandlingen  i 
kemcsegmentet  Om  denne  form  for  indirekte  SH-realisation,  sc  Ambj0m  1991. 


o 
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6.4  Eksplicitering  af  omkostninger  for  A eller  A/M 
a.  Bebrejdelse,  Anmodning 

Som  supplement  til  hovedhandlingen  i bebrejdende  og  ekspressivt  direktive  sekvenser 
fremfprer  A de  omkostninger  og  negative  konsekvenser,  M's  forseelse  og  adfaerd  bar 
medfprt,  medfprer  eller  vil  medfpre  for  A selv  eller  begge  de  implicerede  dialogpartnere. 


Bebrejdelse: 

- Me  aburres,  ^lo  oyes  bien?  Mis  cinco  anos  contigo  han  sido  un 
larguisimo  bostezo. 

- ^Crees  que  callando,  me  estds  haciendo  un  favor?  Tengo  los  nervios 
deshechos.  No  duermo,  no  como  y apenas  si  puedo  concentrarme  en  el 
trabajo. 

- jVaya  boras  de  levantarte!  Ahora  tendr6  que  hacer  tu  habitaci6n  y 
ocuparme  de  la  comida  a la  vez. 


Anmodning: 

- Su61tame,  que  me  est^s  haciendo  dano. 

- jTe  digo  que  apagues  ese  fuego!  ^Vamos  a arder! 
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6.5  Eksplicitering  af  omkostninger  for  M 
a.  Anmodning 

Med  henblik  pS  at  presse  M til  at  udfpre  en  handling  truer  A sin  dialogpartner  ved  at 
fremlaegge  de  konsekvenser,  undladelse  af  udf0relse  af  den  pfigaeldende  handling  vil  fS 
forM. 

- iQue  le  est6s  quieto,  o te  doy  una  bofetada! 

- jMaldita  sra!  jSi  no  te  estds  quieta,  te  voy  a romper  el  brazo! 

- Vete,  Luisito,  vete  ...  jQue  grito! 

- Vete  de  aqui  ahora  mismo,  si  no  quieres  que  te  cruce  la  cara. 


b,  Forslag  (M) 

Som  ovenfor  frcmfprer  A de  for  M negative  konsekvenser  af  ikke  at  udf0re  den  hand- 
ling, A foresiar.  Med  sSdanne  argumenter  optones  det  direktive  element  i denne  SH- 
type. 

- Collate,  que  te  vas  a poner  peor. 

- Vamos,  no  llores  mds,  se  te  hinchar^n  los  ojos, 

- Deja  de  beber.  Vas  a emborracharte. 

- Deberias  dormir.  Manana  vas  a estar  agotada. 


750 


62 


6.6  Positive  bemaerkninger  rettet  til  M 
a.  Anerkendelse,  Taksigelse 

Gennem  anvendelse  af  opionende  si0iiehandlinger  i form  af  positive  bemsrkninger  ret- 
tet mod  M intensiveres  de  iboende  positive  betydningselementer  i Anerkendelse  og 
Taksigelser. 


Anerkendelse: 

- Ha  sido  una  cena  magnffica.  Todo  ha  resultado  perfecto. 

- Esto  estaba  delicioso.  No  sabi'a  que  fueras  tan  buena  cocinera. 


Taksigelse: 

- Gracias,  muy  amable. 

- Eres  un  sol,  Ani.  Muchas  gracias. 


o 
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6.7  Negative  bemserkninger  rettet  til  M 
a.  Bebrejdelse,  Anmodning 

Som  udtiyk  for  A’s  emotionelle  tilstand  fremhaeves  det  negativt  ekspressive  betydnings- 
mdhold  1 Bebrejdelser  og  Anmodninger  (ekspressive  diiektiver)  gennem  ledsagende  be- 
brejdelser  og  irettesaettelser  rettet  mod  M. 


Bebrejdelse: 

tonto.  Irte  a fijar  en  6sa  ...  Ddnde  tendr^s  los  ojos 
- jQue  burro  eres!  ;No  comprendes  nada! 

^Pero  c6mo  puedes  pedirme  semejante  atrocidad?  lEs  inmoraP  rEs 
canallesco!  ' * 


Anmodning: 


He  dicho  que  te  calles.  Est^s  hi$t6rica  y no  sabes  lo  que  dices. 

- uejame  ...  Eres  un  cobarde  y un  canalla. 

I^jeme  inmediat^ente.  iC6mo  se  atreve?  Por  favor,  le  ruego  que  me  suelte. 
jQuieres  traerme  las  sales  de  una  vez!  ;Hace  media  bora  que  te  las  pedi! 


o 
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6.8  Tilskyndelse 
a.  Anmodning 

Det  direktive  element  i Anmodninger  kan  fremhaeves  ved,  at  A gennem  en  st0ttehandling 
placeret  i SH-sekvensens  finale  segment  endnu  engang  opfordrer  eller  tilskynder  M til  at 
udfpre  den  i kemesegmentet  anfprte  handling  i en  naer  eller  Ijemere  fremtid. 

- Cuando  vuelva  le  dices  que  las  flores  las  has  encargado  tu  por  tel6fono,  ^eh?  ;No  se 
te  vaya  a olvidar! 

- Abre  tu  reglao,  venga.  ^A  que  esperas? 
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6.9  Tematisk  foregribelse 


a.  Bebrejdelse,  Anmodning 

Med  eksteme  modifikatorer  i interrogativ  form  placeret  i SH-sekvensens  initiale  segment 
foregriber  A tematisk  den  efterfdlgende  hovedhandling,  som  stdttehandlingen  derfor  bar 
indholdsmaessige  aspekter  faelles  med.  I bebrejdende  og  ekspressivt  direktive  sekvenser 
understreger  denne  modifikationsform  det  negativt  ekspressive  betydningsindhold  i 
SH'erne. 


Bebrejdelse: 

- hace  ese  cacharro  encendido?  ^Es  que  miras  la  televisidn  sin 
programas? 

- lY  tu  que?  iTe  has  mirado  ai  espejo?  Tienes  una  bolsa  de  medio  kilo  debajo 
de  cada  ojo. 

- iPor  qui  no  me  has  Ilamado?  No  debfas  haberte  levantado  de  la  cama. 


Anmodning: 

- Pero,  pasa?  jaleo  es  6ste?  jBaja  esa  radio! 

- haces  ahi  parado?  jVete  ya  de  una  vez! 

- I A d6nde  vas?  jVen  aquf  ahora  mismo! 


o 


ERIC 


66 


6.10  Negativt  ladet  appel 

a.  Bebrejdelse,  Anmodning 

I Bebrejdelser  og  Anmodninger  understreges  det  negativt  ekspressive  betydningsind- 
hold  gennem  en  negativt  ladet  appel  med  reference  til  indholdet  i hovedhandlingen. 
Disse  modifikatorer  placeres  altid  i sekvensens  finale  segment. 

Bebrejdelse: 

- ^Has  visto  c6mo  has  dejado  la  casa?  iTu  crees  que  asi  se  puede  vivir? 

> jEstas  loco!  ^C6mo  se  te  ha  ocurrido? 


Anmodning: 


- iQuita  las  manos  de  ahf,  bruto!  ^No  ves  que  me  est^s  haciendo  dano? 

- No  seas  tonto,  hombre.  ^No  sabes  aguantar  una  broma? 

- D6jame  en  paz.  ^No  ves  que  estoy  leyendo? 

- Vamos,  Javier,  termfnatelo  ya.  ^No  ves  que  nos  tienes  a todos  pendientes 
de  ti? 

- (No  quiero  ir  a Cuenca!  ^C6mo  quieres  que  te  lo  diga? 


o 
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7.  AFSLUTTENDE  BEM/ERKNINGER 

Pragmatisk  kompetens,  forstaet  som  en  komponent  i den  overordnede  kommunika- 
tive  kompetens,  kan  opdeles  i en  pragmatisk  deklarativ  viden  og  en  pragmatisk 
procesviden*. 

I den  pragmatisk  deklarative  viden  indg^  viden  om  sprogets  brugsregler,  hvilket 
omfatten 

a.  viden  om  sproghandlingers  illokutionaere  aspekt,  herunder  viden  om  sproghand- 
Imgsklasser  og  -typer  og  viden  om  sproghandlingers  pragmalingvistiske  realisa- 
tionsm0nster  (basisrealisationer,  intern  og  ekstem  modifikation), 

b.  viden  om  sproghandlingers  interaktionelle  aspekt,  herunder  viden  om  dialogfaser, 
sekvenser,  ytringspar,  udvekslinger  og  interaktionelle  tr$k, 

c.  viden  om  socio-  og  psykopragmatiske  faktorers  indflydelse  p&  en  given  sprog- 
handlings  realisationsm0nster. 

Ved  den  pragmatiske  procesviden  forstas,  som  det  fremgar  af  nedenstaende  citat, 
evnen  til  at  udvaelge  og  kombinere  relevante  elementer  fra  den  deklarative  viden  i 
produktions-  og  receptionsprocessen. 

Den  pragmatiske  kompetens  er  vigtig  i en  interkulturel  sammenhang,  fordi  den 
kan  medvirke  til  formindskelse  af  de  problemer,  der  kan  opsta,  nar  mennesker  med  for- 
skellig  kulturel  baggrund  og  dermed  ofte  forskellige  sproglige  adfaerdsnormer  skal  kom- 
munikere  med  hinanden.  Demaest  er  den  pragmatiske  kompetens  et  redskab,  sprogstude- 
rende  kan  g0re  brug  af  med  henblik  pa  at  kunne  udtrykke  sig  i overensstemmelse  med  de- 
res  personlighed  og  adfaerdsmaessige  stiL 

Det  er  imidlertid  fortsat  inden  for  det  spansksprogede  omrade  forbundet  med  ret 
store  vanskeligheder  at  undervise  eksplicit  og  systematisk  i pragmatiske  sprogbrugsreg- 
ler.  Dette  haenger  sammen  med,  at  det  er  relativt  smat  med  spansksprogede  empiriske  un- 
ders0gelsesresultater,  som  selvsagt  b0r  danne  grundlaget  for  udarbejdelsen  af  sadanne 
didaktiske  materialer.  Formodentlig  af  samme  arsag  har  de  pragmatiske  og  diskursive 

F$rch/Kaspers  (1983:215)  definition  pa  deklarativ  og  procesviden  generelL* 

"declaraUve  knowledge:  'taxonomic',  ’static',  comprises,  for  instance,  an  individual's  knowledge 
of  the  rules  and  elements  of  one  or  more  languages),  not  related  to  specific  communicative  goals 
or  to  language  use  in  real  time;  ( - * 

proc^ural  knowledge:  process-oriented,  'dynamic',  selects  and  combines  parts  of  declarative 
knowledge  for  the  purpose  of  reaching  si^ific  communicative  goals,  observing  constraints 
imposed  by  language  processing  in  real  time  (sequencing,  processing  capacity  of 
speaker/hearer). " ok/ 


756 


68 


aspekter  af  den  kommunikative  kompetens  heller  ikke  szcrlig  h0j  prioritel  i efleruddan- 
nelseskurser  i fremmedsprogspeedagogik  for  spansklzcrere. 

For  spanskundervisningens  vedkommende,  p&  alle  niveauer,  indskraenker  opar- 
bejdelsen  af  den  pragmatiske  kompetens  sig  til  indf0ring  i sproglige  rutiner,  bundet  til 
standardiserede  kommunikative  situationer.  Set  i et  fremtidigt  perspektiv  er  det  min  opfat- 
telse,  at  man  m&  n4  videre  end  til  sproglige  generaliseringer  og  tilstraebe  oparbejdelse  af 
en  mere  varieret  interaktionsstil  hos  den  enkelte  sprogstuderende.  Med  undtagelse  af  de 
studerende,  der  gennem  et  ophold  af  laengere  varighed  i et  spansktalende  land  har  f&et  et 
undervisningsekstemt  input,  der  kan  have  bragt  dem  videre  i en  sproglig  udvikling,  er  det 
en  kendsgeming,  at  alt  for  mange  spanskstuderende  ikke  n&r  stort  videre  end  til  beher- 
skelse  af  det  noget  identitetslpse  standardsprog. 

S&Iedes  ligger  der  her  en  stor  didaktisk-metodisk  udfordring  og  venter  p&  at  blive 
taget  op.  Et  f0rste  tiltag  i retning  af  oparbejdelsen  af  den  pragmatiske  kompetens  er  gjort  i 
Ambjpm/Jensen  (1987)  - et  system,  der  henvender  sig  til  propaedeutikstuderende  p&  de 
h0jere  laereanstalter.  Her  introduceres  visse  grundlaeggende  sproghandlingsreadisationer 
eksplicit,  men  jeg  m4  desvaerre  erkende,  at  arbejdet  med  disse  pragmatiske  faktorer  i pro- 
paedeutikundervisningen  stAr  belt  isoleret  fra  det  0vrige  spanskstudium,  hvor  den  videre 
oparbejdelse  af  den  pragmatiske  kompetens  er  umuliggjort  pga.  pragmatikkens  nuvae- 
rende  status  inden  for  spansksproget  forskning  og  undervisning, 

Foruden  at  yde  et  bidrag  til  forskningen  pft  omr&det  har  det,  set  i lyset  af  ovenstA- 
ende  betragtninger,  vacret  min  hensigt  med  foreliggende  artikel  at  skabe  et  fprste  grundlag 
for  kommende  pragmadidaktiske  tiltag  i spanskundervisningen  i Danmark. 
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8.  DANSK-ENGELSK  TERMINOLOGI 


deklarativ  viden 

dialogbidrag  (verbalt/non-verbalt) 

interaktionelt  track 

procesviden 

repliksldfte 

selvbillede 

selvbillede,  intrapersonelt 
selvbillede,  inteipersonelt 
sproghandling 

sproghandlingsekstem  modiflkator 
sproghandlingsekstem  modifikator 
(nedtonende) 

sproghandlingsekstem  modifikator 
(optonende) 

sproghandlingsintem  modifikator 
sproghandlingsintem  modifikator 
(nedtonende) 

sproghandlingsintem  modifikator 

(optonende) 

stpttehandling 

udveksling 


declarative  knowledge 

mm 

move 

procedural  knowledge 

mmtaking 

face 

negative  face 
positive  face 
speech  act 
supportive  move 
mitigating  supportive  move 

aggravating  supportive  move 

modality  marker 
downgrader 

upgrader 

supportive  move 
exchange 
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APPENDIKS 


SPROGHANDLINGERNES  BASISREALISATIONER 


Ekspressiver  udtrykker  A's  psykiske  tilstand  eller  fplelser  over 

for  det  sagsforhold,  der  angives  i propositionen 


Beklagelse  2 

Accept  3 

Afvisning  5 

Bebrejdelse  6 

Anerkendelse  7 

Deltagelse  8 

Taksigelse  9 

0n$ke  (rettet  mod  M)  10 


Kommissiv:  udtrykker,  at  A forpligter  sig  til  at  udfpre  en 

haiuUing 

L0fte  11 


Kommissiv  direktiv:  udtrykker,  at  A forpligter  sig  til  at  udfpre  en 

handling  og  samtidig  forspger  at  styre  M's  adfterd 

Tilbud  12 


Direktiver:  udtrykker  A's  forspg  p&  at  f&  M til  at  udfpre  en 

handling 


Anmodning  13 

Forslag  (rettet  mod  M)  14 

Forslag  (rettet  mod  A og  M)  15 


Hvad  angSr  beskrivelseme  af  de  enkelte  sproghandlingstypers  illokutionzere  pointe 
(handlingens  iboende  formftl),  har  jeg  ladet  mig  inspirere  af  Edmondson/House  (1981), 
men  tilpasset  beskrivelseme  i overensstemmelse  med  egne  iagttagelser  i forbindelse  med 
dataaniysen.  Det  skal  bemaerkes,  at  Edmondson  og  House,  der  har  omfortolket  Searle's 
sproghandlingsteori,  sS  den  kan  anvendes  til  analyser  af  talt,  interaktiv  diskurs,  opererer 
med  to  handlingsaspekten  et  illokutionaert  og  et  interaktionelt,  der  realiseres  simultant,  og 
p&  hver  sit  plan  medvuker  til  at  sikre  diskurskohcerensen.  Det  interaktionelle  aspekt  lades, 
som  tidligerc  nzevnt,  ude  af  betragtning  her. 
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2 

append  iks 


Beklagelse 

Iflokutionaer  pointe  A erkender  sin  skyld/pStager  sig  ansvaret  for/indrpmmer  at 

vjere  involveret  i et  sagsforhold,  enten  med  et  foregribende 
sigte,  dvs,  inden  dialogpartneren  n4r  at  fremsaette  en  Be- 
brejdelse,  eller  p&  baggnind  af  en  forudg&ende  Bebrejdelse, 
Personcentrering  A (f.eks,  'lo  siento') 

M (f.eks,  'perdona') 


Basisrealisationer: 


- Disculpe.  imperativer 

- Disculpeme. 

- Perdon/a/e/en. 

- Perddname. 

- Perdona  si  molesto. 


- Ha  sido  sin  darme  cuenta.  deklarativer 

- Ha  sido  sin  querer. 

- La  culpa  es  mfa. 

- Lo  siento. 

- Siento  lo  ocurrido. 


- ^Me  perdonas? 


interrogativer 


- Perddn. 


saetningsemner 
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appendiks 


Accept 

Illokutionaer  pointe  A giver  udtryk  for  sin  positive  holdning  til: 

a.  gennemf0relsen  af  en  handling  (Tilbud,  Anmodning, 
Forslag),  fremsat  af  dialogpartneren  i en  forudgaende 
ytring. 

b.  en  Beklagelse,  fremsat  af  dialogpartneren  i en 
todgaende  ytring  (Accept  = Tilgivelse) 

c.  dialo^artnerens  AfVisning  af  gennemf0relsen  af  en 

♦ • A fremsat  af  A selv  (=  Accept  af  Afvisning). 

Personcentrering  A (f.eks.  Vale,  eso  har^’)  ^ 

M (f.eks.  'como  quieras’) 

A og  M (f.eks.  *sf,  vamonos’) 


Basisrealisationer: 

- D€jalo. 

- Descuida. 

- No  se/te  preocupe/s/. 


imperativer 


Como  quieras.  deklarativer 

- Como  usted  diga. 

- Donde  quieras. 

- Esta  bien. 

- Estas  perdonado. 

- iFaltana  mas! 

- Lo  har6. 

- Lo  que  quieras. 

- Me  encantaria. 

- No  importa. 

- No  tiene  importancia. 

- Si  eres  tan  amable. 

- Si  quieres. 

- Vale. 


- Bueno. 

- Claro. 

- Claro  que  sf. 

- De  acuerdo. 

- Encantado. 

- Muy  bien. 

- ^Por  qu6  no? 

- Sf. 

- Si,  gracias. 

- Sf,  por  favor. 


saetningsemner 


(fortsaettes) 


o 
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appendiks 


Accept  (fortsat) 

- Bueno,  sube. 

- De  acuerdo,  voy  en  seguida. 

- Estd  bien,  vdmonos. 

- Si,  digame. 

- Sf,  se  lo  agradezco. 

- V^e,  eso  har6. 


kombinationer 


o 

ERIC 
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5 

appendiks 


Afvisning 

Illokutionaer  pointe  A giver  udtiyk  for  sin  negative  holdning  til  udf0relsen  af  en 

handling  (Tilbud,  Anmodning,  Forslag),  fremsat  af  dialog- 
partneren  i en  forudgfiende  ytring. 

Personcentrering  A (f.eks.  'no  le  dejo’) 

M (f.eks.  'no  puedes  hacerlo') 

A og  M (f.eks.  'no,  no  podemos') 


Basisrealisationer: 

- D6jalo. 

- Ni  lo  suenes. 

- No  te  molestes. 


imperativer 


* No  lo  har^. 

- I No  pienso  tomar  nada! 

- No  puede  ser. 

- iNo  traigo  vino! 


deklarativer 


- De  eso  nada. 

- De  ninguna  manera. 

- Imposible. 

“ Ni  hablar. 

- No. 

- No,  gracias. 

- No,  por  favor. 

- jNunca! 


saetningsemner 


- Imposible,  no  puedo  hacerlo.  kombinationer 

- No,  d6jalo. 

- No,  no  cuentes  conmigo. 

- No,  no  te  lo  permito. 
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appendiks 


Bebrejdelse 
Illokutionser  pointe 


Personcentrerin  g 


A bebrejder  M 

a.  at  have  udfort  en  given  handling 

b.  at  have  undlttdi  at  udf0re  en  given  handling 

c . at  vaere  Srsag  til  en  given  tilstand 

A's  negative  holdning  kan  endvidere  vaere  rettet 
direkte  mcxi  M 
M 


Basisrealisationer: 

- iErcsun  animal!  deklarativer 

- jEstds  loco! 

- Me  decepcionas. 

- No  debfas  haberte  levantado  de  la  cama. 

- Podias  haberme  llamado. 

- Te  has  dejudo  encendida  la  luz  del  comedor. 

- i Ya  me  estis  hartando! 

- Te  estds  pasando. 


- iD6ndecreeustedqueesti?  interrogativer 

- ^Qui6n  te  crees  que  eres? 

- ^Te  has  vuelto  loca? 

- iEgofsta!  saetningsemner 

- jElisa! 

- jMujer! 

- jHaberlo  dicho! 

- jQu6  cardcter! 


Bemsrk,  at  Bebrejdelser,  foruden  det  ekspressive  element,  implicit  kan  rumme  et 
direktivt  element.  F.eks.: 

- i,Por  qu6  casi  nunca  me  llamas  por  tel^fono? 

a.  Bebrejdelse  (ekspressiv)  . x 

b . Anmodning  om,  at  dette  forhold  aendres  (direktiv) 

- ^Por  qu6  no  llamas  a la  puerta  antes  de  entrar? 

a.  Bebrejdelse  (ekspressiv)  x 

b . Anmodning  om,  at  forseelsen  ikke  gentager  sig  (direknv) 
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appendiks 


Anerkendelse 

Illokutionaer  pointe  A fremkommer  med  et  positiv  tilkendegivelse  over  for: 

a.  en  handling  udfpn  if  M 

b.  en  tilstand,  M er  ansvarlig  for 

c . et  prxxlukt,  M har  fremstillet 

d.  en  genstand,  M ejer 

e.  personlige  egenskaber  hos  M 

Personcentrenng  M 


Basisrealisationer: 

- Eres  maravilloso.  deklarativer 

- Est^s  formidable. 

- Eres  un  cocinero  cojonudo. 

- Haces  bien. 


- jBien  hecho!  saetningsemner 

- jEso  es! 

- Perfecto. 


o 

ERIC 
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appendiks 


Deltagelse 

IMokutionaer  pointe  Med  en  Deltagelse  er  det  A's  hensigt  at  lade  M vide,  at  ban 

tager  del  i de  f0lelser,  ban  ved  eller  forudsaetter,  at  M naerer  i 
forbindelse  med  en  baendelse  eller  tilstand,  der  berprer  M pd 
negativ  vis. 

I ritualiseret  form  svarer  denne  SH-type  til  en  Kondolance. 
Personcentrering  M 


Basisrealisationer: 

- Estoy  desolado.  deklarativer 

- Le  acompano  en  el  sentimiento. 

- Le  expreso  mi  condolencia. 

- Lo  siento. 
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append  iks 


Taksigelse 

Illokutionaer  pointe  A udtrykker  tuknemmelighed  over  M's  opfordrede  eller 

uopfordrede  udfUrelse  af  en  handling,  som  er  til  gunst  for  A. 
Personcentrering  A 


Basisrealisationer: 

- Le  agradezco  que  haya  venido.  deklarativer 

- Le  estoy  agradecido. 

- Te  lo  agradezco. 


- Gracias.  saetningsemner 

- Gracias  por  todo. 
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appendiks 


0nske  (rettet  mod  M) 

Illokutionaer  pointe  A retter  gode  pnsker  mod  M,  det  vxre  sig  generelt,  ved 

saerlige  lejiigheder  eller  i forbindelse  med  givne  handlinger 
eller  aktiviteter,  M skal  udfprc  eller  deltage  i. 
Personcentrering  A 


Basisrealisationer: 

- Ojald  tengas  suerte.  imperativer 

- iQue  aproveche! 

- Que  duermas  bien. 

- Que  se  arreglen  tus  cosas. 

- Que  te  diviertas. 

- Que  te  mejores. 

- Que  todo  te  vaya  bien. 


- Te  deseo  lo  mejor.  deklarativer 

- Te  felicito. 


- Buen  viaje.  saetningsemner 

- } Buena  suerte! 

- Enhorabuena. 

- Felicidades. 

- Feliz  Navidad. 

- Prdspero  Ano  Nuevo. 
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appendiks 


L0fte 

lllokutionaer  pointe 

a. 

b. 

Personcentrering 

A 

A forpligter  sig  til  at  udf0re  en  futurisk  handling,  som  A 
ved,  at  M 0nsker  realiseret. 

A bekraefter  en  futurisk,  og  evt.  gentagen,  udfprelse  af  en 
tidiigere  afuiit  forpligtelse,  som  M foiventer  udf0rt 


Basisrealisationer: 

- £n  cuanto  me  paguen,  te  los  devuelvo.  deklarativer 

- Le  convencer6. 

- Luego  te  la  presentar^. 

- Manana  le  telefonear6. 

- Manana  lo  ordeno  todo. 

- Te  doy  mi  palabra. 

- Te  lo  prometo. 

- Manana  vendr6  a la  misma  hora. 


- {Palabra!  ssetningsemner 

- {Prometido! 
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appendiks 


Tilbud 

Illokutionaer  pointe  a.  A forpligter  sig  til  at  udfprc  den  i propositionen  angivne 

handling  uden  p&  forh^d  at  vide,  om  M pnsker  den 
pSgseldende  handling  udfprt. 

b . M fSr  af  A tilbudt  at  udfpre  den  i propositionen  angivne 
handling. 

c.  A tilbyder  M et  social!  gode  samtidig  med,  at  han  til 
gengaeld  forventer  at  modtage  et  socialt  gode  i fonii  af 
M’s  selskab  (Tilbud  = Invitation). 

Personcentrering  A (f.eks.  '^te  preparo  algo?') 

M (f.eks.  'pasa') 


Basisrealisationer: 

- Considerate  en  tu  casa.  imperativer 

- Pasa. 

- Qmtate  el  abrigo. 

- Sidntate. 

- Ten. 

- Toma. 


- Estoy  a su  disposicidn.  deklarativer 

- Te  acompahard  hasta  la  catedral. 

- Te  ayudo  yo. 

- Te  he  trafdo  un  perfume. 

- Volverd  a ver  c6mo  sigues. 

- Voy  yo. 


- ^Furnas?  interrogativer 

- ^Te  ayudo? 

- ^Te  preparo  algo? 

- ^Te  quitas  el  abrigo? 

- 4,Te  vienes  al  cine? 


- ^Cafd?  saetningsemner 

- ^Una  aceituna? 
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append  iks 


Anmodning 

Illokutionser  pointe  a.  At  M til  at  udf0re/undlade  at  udf0re  en  given  handling. 

b.  At  M til  at  give  A tilladelse  til  at  udf0re  en  given 
handling. 

Personcentrering  A (f.eks.  '^puedo  llamar?’) 

M (f.eks.  'cierra  la  puerta’) 


Basisrealisationer: 

- Collate.  imperativer 

- Dame  un  cigarrillo. 

- No  digas  tonterfas. 

- No  empieces. 

- No  me  vuelvas  a contestar  asf. 


’ iTu  te  callas!  deklarativer 

- 1 listed  se  queda! 


- ^Bailas?  interrogativer 

- ^Da  su  permiso? 

- ^Me  das  un  cigarrillo? 

- ^Me  preparas  un  caf6? 

- ^Te  vas  a estar  quieto? 


- A cenar  ahora  mismo  y enseguida  a la  cama.  saetningsemner 

- A ver. 

- Con  permiso. 

- jFuera! 

- i,Perd6n? 

- jPor  favor! 

- jMarfa! 

- Tu,  a trabajar. 


Bemaerk,  at  Anmodninger,  foruden  det  dirckiive  element,  implicit  kan  rumme  et 
ekspressivt  element.  F.eks.: 

- No  grites. 

a.  Anmodning  (direktiv) 

b.  Misbilligelse  af  dialogpaitnerens  verbale  adfaerd  (ekspressiv) 

- No  digas  tonterfas. 

a.  Anmodning  (direktiv) 

b . Misbilligelse  af  indholdet  i dialogpartncrcns  ytring  (ekspressiv) 
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appendiks 


Forslag  (rettet  mod  M) 

Illokutionser  pointe  At  M til  i cgen  interesse  at  udfpre/undlade  at  udfpre  en 

given  handling 

Personcentrering  M 


Basisrealisationer; 

- Cuidate.  imperativer 

> Insiste  en  el  aumento  de  sueldo. 

- Piensa  en  otra  cosa. 

“ No  se/te  preocupe/s/. 

- No  vayas. 

• Ten  cuidado. 


“ Pues  te  tomas  una  pastilla.  deklarativer 

- Pues  la  alquilas  0^  bicicleta). 


- jAnimo!  saetningsemner 

- i Cuidado! 

- jOjo! 


Denne  SH-type  daekker  betydningsnuanceme  forslag,  opfordringer,  r&d,  opmuntringer 
og  advarsler.  Uanset,  hvilken  af  disse  nuancer  der  i en  given  situation  er  tale  om,  er 
udfprelse  af  handlingen  altid  i M's  interesse,  og  det  er  p&  dette  punkt,  at  Forslag  (M) 
adskiller  sig  fra  Anmodninger.  Undertiden  er  graenseme  flydende  og  kan  kun  stadfaestes 
gennem  fortolkning  aif  hele  den  diskurssekvens,  den  pigaeldende  SH  indgSr  i. 
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appendiks 


Forslag  (rettet  mod  A/M) 


IMokutionaer  pointe 


Personcentrering. 


At  fa  M til  at  udfpre/undlade  at  udfpre  en  given  handling  os 
samtidig  fo^lrgte  A til  at  tage  aktivt  del  i eller  samarbeide 
omknng  udfprelsen  af  denne  handiins. 

AogM  ® 


Basisrealisationer: 

- Esperemos  a conocerle. 

- No  hablemos  mds  del  asunto. 

- No  perdamos  tiempo. 

- Vamonos. 


imperativer 


- Manana  continuaremos. 

- Nos  jugamos  los  caf6s. 

- Otro  dfa  quedamos. 

- Vamos  a bailar. 

- Vamos  a mi  casa. 


deklarativer 


- i,Bailamos? 

- i,Bajamos  hasta  la  esquina? 

- ^Nos  sentamos? 

- ^Nos  vamos  a dar  una  vuelta? 

- ^Vamos? 

- ^ Vamos  a cenar? 


interrogativer 
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Indlaering  af  verber  i neurale  netvaerk 
1 Indlednlng 

Indtil  for  ar  siden  blev  kognitionsforskningen  domineret  af  symbolprocesse- 
ringsparadigmet.  I dette  paradigme  forudsaettes  det  at  fysiske  symbolsystemer 
bade  er  en  nodvendig  og  tilstraekkelig  forudsaetning  for  intelligent  adfaerd: 

Conceptually  the  matter  is  perfectly  straight  forward.  A program  prescribes  in 
abstract  terms  (expressed  In  som  programming  language)  how  a set  of  sym- 
bols in  a memory  Is  to  be  transformed  through  time.  It  is  completely  analogous 
to  a set  of  different  equations  that  prescribes  the  transformation  of  a set  of 
numbers  through  time.  Given  enough  information  about  an  Individual,  a pro- 
gram could  be  written  that  would  describe  the  symbolic  behavior  of  that  indi- 
vidual. (Newell  & Simon  1988.  I Collins  & Smith1988:  455) 

Denne  model  er  for  alvor  blevet  anfaegtet  af  Rumelhart,  McClelland  og  POP 
gruppens  parallelt  distrlbuerede  processeringsmodel  (1986)  der  prassenterer 
neurale  netvaerk  i forbindelse  med  kognitivt  relevante  simuleringer  inden  for  en 
raekke  omrader.  De  neurale  netvaerk  baserer  sig  pa  indlaeringsalgoritmer  der 
muliggor  at  lokalt  forbundne  enheder  kan  producere  en  fleksibel  relation  mellem 
et  givet  input  og  et  onsket  output  uden  at  folge  forudprogrammerede  regelsys- 
temer. 

Malet  med  denne  artikel  er  at  beskrive.  hvorledes  et  relativt  simpelt  netvaerk 
kan  simulere  indlaeringen  af  hyppige  danske  verbers  datidsformer.  Vi  har  foku- 
seret  pa  netvaerkets  evne  til  at  gerneralisere  datidsformerne  pa  basis  af  et  lille 
antal  indlaerte  hojfrekvente  danske  verber.  VI  mener  at  det  pa  denne  made  er 
muligt  at  teste  nogle  af  PDP-modellens  implikationer  for  menneskelig  indlaering. 

2 Indlaering  og  generaliserlng  I parallelt  arbejdende  systemer 

M^let  i dette  afsnit  er  at  give  en  generel  beskrivelse  af  principperne  bag  de 
neurale  netvaerks  arbejdsmade  med  saerlig  henblik  pa  implikatlonerne  for  ind- 
laeringsteorien,  herunder  sprogindlaering. 

Der  er  mange  forskellige  former  for  neurale  netvaerk  eller  PDP-modeller  (se 
f.eks.  Rumelhart  & McClelland  and  the  PDP  Group1986  og  McClelland  & 
Rumelhart  and  the  PDP  Group  1986),  men  de  fleste  har  folgende  karakteristika; 
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Systemets  hukommelse  bestir  af  et  netvaerk  af  simple  beregningsenheder  der 
er  forbundet  med  hinanden  gennem  vaegtede  forbindelser.  De  beregner  sum- 
men  af  det  Input  de  far  fra  deres  forbindelser.  Pi  basis  af  denne  sum  beregnes 
en  outputaktivitet  der  sendes  til  enhedens  outputenheder  eller  til  andre  bereg- 
ningsenheder. Det  aktuelle  aktivitetsmonster  i forarbejdningsprocessen  svarer  til 
korttidshukommelsen  i mere  traditionelle  psykologiske  modeller.  Input  og  output 
er  defineret  som  et  monster  af  aktivitet  over  grupper  af  input-  og  outputenheder. 

Maengden  af  vaegtningerne  i forbindelserne’  mellem  netvaerkets  enkelte  be- 
regningsenheder svarer  til  langtidshukommelsen  i de  traditionelle  modeller. 
Indlaeringen  bestir  i justeringen  af  disse  vaegte.  Denne  justering  sker  gennem 
traening  af  netvaerket.  Forarbejdningen  af  data  forlober  parallelt.  Der  er  derfor  in- 
gen central  processor  der  efter  et  indlaest  program  styrer  forarbejdningsproces- 
sen. Indlaeringen  kontrolleres  af  en  matematisk  algoritme.  Den  her  anvendte  al- 
goritme  kaldes  Backpropagation  (se  Wasserman1989).  I denne  algoritme  relate- 
res  det  output  systemet  giver  pa  basis  af  sin  aktuelle  viden  til  den  onskede  mil- 
form  og  afstanden  mellem  givet  output  og  onsket  output  ledes  tilbage  til  syste- 
met. Derefter  aendres  vaegtene  mellem  enhederne  for  at  bringe  output  naermere 
til  onsket  malfom.  Denne  proces  med  gradvis  aendring  af  output  fortsaetter  indtil 
der  er  overensstemmelse  mellem  givet  og  onsket  output  og  indlaeringen  stopper. 
Der  er  ikke  tale  om  at  et  givet  output  er  enten  rigtigt  eller  forkert.  Det  er  mere  eller 
mindre  rigtigt  og  der  er  derfor  ingen  skarpt  adskilte  kategorier  (Gasser  1990). 

Systemet  kan  generalisere  sin  erhvervede  viden  til  nye  kontekster,  dvs.  inpu- 
telementer  inden  for  det  indlaerte  viden  som  ride  som  det  ikke  har  set  for,  og  det 
udvikler  en  regellignende  adfaerd. 

I deres  artikel  fra  1986  anvendte  Rumelhart  og  McClelland  et  tolags  neuralt 
netvaerk  til  at  simulere  indlaeringen  af  frekvente  engelske  verbers  datidsformer 
pa  basis  af  deres  infinitivformer  (Rumelhart  & McClelland  1986).  Systemet  viste 
en  U-formet  indlaeringskurve  med  overgeneralisering  af  de  regelmaessige  en- 
delser  til  de  uregelmaessige  verber,  svarende  til  det  monster  der  er  fundet  ved 
tilegnelsen  af  sivel  modersmal  som  fremmedsprog.  Desuden  testede  de  net- 
vaerkets evne  til  at  overfore  dets  erhvervede  viden  til  verber  det  aldrig  havde  set 
for.  Af  de  86  ikke  tidligere  sete  verber  i testfilen  blev  de  65  produceret  med  den 
korrekte  endelse  (Rummelhart  & McClelland  1986:  262).  Pi  basis  af  deres  un- 
dersogelse  konkluderede  Rumelhart  og  McClelland; 

thus,  the  model  has  clearly  learned  the  substructure  of  the  regular  correspon- 
dence and  adds  the  correct  variant  to  all  different  types  of  base  forms.  These 
results  demonstrate  that  the  model  acts  in  accordance  with  the  regular  pattern 
for  English  verbs  and  that  it  can  apply  this  pattern  with  a high  level  of  success 
to  novel  as  well  as  familiar  verbs.  (Rummelhart  & McClelland  1986:  363) 


Rumelhart  & McClellands  simuleringer  og  de  antagelser  de  bygger  pS  er  ble- 
vet  kritiseret  mange  punkter  fra  symbolsk,  regelbaseret  hold  (bl.a.  Pinker  & 

Prince  1988  og  Fodor  & Pylyshyn  1988).  Det  er  ikke  stedet  her  at  gci  naermere 
ind  pli  en  detaljeret  gennemgang  af  kritikken  (se  Plunkett  1988,  Plunkett  & 

Marchman  1989  og  Jensen  1990  for  en  diskussion  af  parallelle  og  serielle  ind- 
laeringssystemer),  men  et  vaesentligt  punkt  skal  dog  naevnes.  Den  af  Rumelhart 
& McClelland  fundne  U-formede  indlaeringskurve  kan  forklares  ud  fra  den  mcide 
verberne  blev  praesenteret  for  systemet  pa.  Rumelhart  & McClelland  lod  forst 
systemet  i de  forste  10  traeningsrunder  laere  de  18  mest  hyppige  verber  (hvoraf 
de  16  er  uregelmaessige)  for  derefter  drastisk  at  oge  antallet  af  regelmaessige 
verber.  Dette  kan  have  fort  til  den  fundne  overgeneralisering  af  den  regelmaess- 
ige endelse  til  de  uregelmaessige  verber.  Det  er  desuden  heller  ikke  klart  i disse 
simuleringer  hvilken  rolle  fonologisk  form  spiller  I forhold  til  savel  klassestorrelse 
(typefrekvens)  som  de  enkelte  verbformers  hyppighed  (tokenfrekvens). 

I en  raekke  simuleringer  har  Plunkett  og  Marchman  (Plunkett  & 
Marchman1989)  undersogt  forholdene  mellem  fonologisk  form  og  type- 
/lokenfrekvens  i de  enkelte  klasser  af  verber.  I deres  sammenfatning  af  underso- 
gelsen  fremhaever  de  at  b^de  fonologisk  form  og  type-Aoken-relationer  for  de 
enkelte  verber  spiller  en  rolle  i Scivel  indlaeringsforlob  som  evne  til  at  generali- 
sere  (Plunkett  & Marchman  1989:  39-40). 

Vi  kan  derfor  naermere  fastlaegge  form^let  med  den  foreliggende  underso- 
gelse.  Vi  or^ker  at  undersoge  i hvilket  omfang  systemet  gor  brug  af  fonologisk 
form  og  type-/token-frekvens  ved  generalisering  af  indlaert  viden  til  ikke  tidligere 
sete  verber.  Dette  sker  pci  basis  af  den  grundlaeggende  antagelse  at  det  er  mu- 
ligt  at  konstruere  et  system  der  kan  erhverve  lingvistisk  kompetence  med  mini- 
mal forprogrammeret  viden: 

A PDP  system's  potential  for  learning  is  rooted  in  its  high  sensitivity  to  varia- 
tions in  patterns  of  stimulation  and  to  the  structure  of  the  environment  to  which 
it  Is  exposed.  By  manipulating  the  pattern  of  connections  between  its  compo- 
nent parts,  a network  is  able  to  exploit  the  patterns  of  stimulation  from  the  en- 
vironment to  create  new  input/  output  functions  and  demonstrate  new  beha- 
viour. All  this  is  achieved  with  a minimum  amount  of  pre-wiring,  i.  e.  the  net- 
work organizes  itself  often  constructing  subtle  internal  representations  of  the 
environment  that  it  is  processing.  (Plunkett  1988:  2) 

I de  folgende  simuleringer  har  vi  provet  at  tage  hojde  for  de  relevante  kritik- 
punkter  mod  Rumelhart  og  McClelland  og  dermed  undga  for  mange  TRICS  (The 
Representations  that  It  Crucially  Supposes  (Lachter  & Bever  1988:  208))  i vores 
vaig  af  korpus,  netvaerkskonfiguration  og  traeningsprocedure  med  det  formal  at 
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teste  Plunkett  & Marchmans  forudsigelse  om  PDP  systemers  evne  til  at  generali- 
sere  indlaert  viden: 

In  general  then,  we  may  predict  that  qualitatively  similar  patterns  of  overge- 
neralization and  "U-shaped  learning"  will  occur  during  the  acquisition  of  most 
languages,  although  the  specific  timing  and  nature  of  error  types  will  certainly 
vary  with  typological  variables  such  as  class  size,  token  frequency,  mapping 
type  and  class  characteristics.  (Plunkett  & Marchman  1989:  41) 


3 Verbalsystemet  og  vaig  af  korpus 

I det  foreg^ende  er  der  givet  en  kort  beskrivelse  af  tidligere  simuleringer  af 
indlaeringen  af  verbalsystemet  i neurale  netvaerk.  For  at  teste  systemet  pa  et 
dansk  materiale  har  vi  gennemfort  en  raekke  simuleringer.  Dette  afsnit  indehol- 
der en  beskrivelse  af  verbalsystemet  i nydansk  og  en  beskrivelse  af  hvilke  over- 
vejelser  der  iigger  bag  valget  af  korpus. 


3.1  Verbalsystemet  i nydansk 

Traditionelt  inddeles  verberne  i to  hovedkiasser  efter  deres  datidsform:  de  re- 
gelmaessige  verber  der  igen  underinddeles  i to  grupper  efter  datidsendelsen: 
(e)de-  og  te/de-verberne  og  de  uregelmaessige  verber  der  har  nulendelse  men 
til  gengaeld  (som  oftest)  aendrer  stammevokalen: 

Pa  grund  af  praeteritumsformerne  har  man  traditionelt  delt  verberne  i to  klas- 
ser,  de  staerke  og  de  svage  verber.  Ved  de  staerke  verber  er  formenten  for 
praeteritumsfleksivet  nul,  medens  vi  har  aendring  i stammevokalen.  Verberne 
af  denne  gruppe  er  ikke  mange  i forhold  til  massen  af  verber  i vort  sprog,  til 
gengaeld  benytter  vi  dem  ofte. 

De  verber,  der  kaldes  svage,  har  forskelllge  formanter  for  praeteritum  alt  efter 
stammen  (-ede/-te/-de),  men  i visse  tilfaelde  er  -te  og  -ede  frie  varianter 
(naevnede,  naevnte;  snussede,  snuste  etc.),  medens  andre  verber 
(homonymer)  antager  forskellige  formanter  for  praeteritum  efter  betydning. 
(Loj  1974:  71-72) 


Til  det  foreliggende  formal  er  denne  kategorisering  for  general  da  vi  regner 
med  at  systemet  i sin  klassifikation  af  verber  vil  udnytte  allofoniske  typekarakte- 
ristika.  Det  har  derfor  vaeret  nodvendigt  at  opstille  en  mere  detaljeret  kategorise- 
ring af  verberne  i forskellige  klasser  (jf.  Rummelhart  & McClelland  1986  og 
Plunkett  & Marchman  1989).  Men  inden  vi  gkr  over  til  denne  er  der  en  anden 
vigtig  ting  at  bemaerke.  For  at  systemet  skal  kunne  laere  systemet  fuldkomment 
mil  der  ikke  vaere  flere  datidsformer  for  det  enkelte  verbum  (dvs.  flere  kategori- 
seringsmuligheder).  Det  har  derfor  vaeret  nodvendigt  pK  forhlind  at  udelukke  sni- 
vel homonymer  som  frie  varianter  saledes  at  der  kun  er  en  korrekt  loaning  for 
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hvert  verbum.  Disse  vaig  er  truffet  ud  fra  hvilke  former  der  er  mest  hyppige  pa 
basis  af  det  foreliggende  korpus  (Maegaard  & Ruus  1981). 

Grundlaget  for  den  folgende  klassifikation  er  Bolbjergs  beskrivelse  af  verbal- 
systemet  i nydansk  (Bolbjerg  1968).  Bolbjerg  anvender  lydiige  kriterier  til  sin 
kategorisering  af  verbalsystemet: 

De  danske  verber  kan  studeres  lydiigt,  dvs.  med  hensyn  til  deres  vokalskifte. 
datidsendelser,  afvigelser  i praesens  (....),  deres  forlydskonstruktioner  (uden 
konsonant  som  cede  eller  med  en  eller  flere  konsonanter),  eller  deres  udiyd. 
(Bolbjerg  1968:  11) 

Dette  forer  hos  Bolbjerg  til  et  ret  kompliceret  system  med  mere  eller  mindre 
typiske  uregelmaessige  og  regelmaessige  verber.  I den  folgende  klassifikation  er 
Bolbjergs  inddeling  fastholdt  i store  traek,  men  en  del  klasser  er  slaet  sammen 
og  systemet  i sin  helhed  forenklet  for  at  gore  det  mere  overskueligt  og  handter- 
ligt. 
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3.1.1  Verbalsystemet  (efter  Bolbjerg  1968) 


reqelmaessloe  verber 

1)  ede  (slukke) 
de 

2)  samme  vokal  (fade) 

3)  aendret  vokalkvalitet  (stege) 
vokalaendring 

4)  bortfald  af  konsonant  (laegge) 

5)  fastholdelse  af  konsonant  (raekke) 

d 

6)  fastholdelse  af  vokal  (falde) 

7)  aendring  af  vokal  (binde) 

de 

8)  uaendret  vokal  (have) 

9)  aendret  vokal  (gore) 

ureqelmaesslae  verber 

vokalaendring 

10)  konsonantudlyd  (synge) 

1 1)  vokaludlyd  (ligge) 

12)  diftongudlyd  (skrige) 

13)  8-udlyd  (bide) 

vokalfastholdelse 

14)  uaendret  vokal  (komme) 

15)  forkortning  af  vokal  (graede) 

16)  uaendret  form  (kunne) 


Som  det  fremglir  af  skemaet  klassificeres  verberne  i 16  kategorier  ud  fra 
Bolbjergs  kriterier:  9 regelmaessige  klasser  og  7 uregelmaessige.  Det  er  vaesent- 
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ligt  at  maerke  sig  at  de  anvendte  lydiige  kriterier  forer  til  at  visse  verber  med  vo- 
kalskifte  (klasserne  4,  5 og  7)  her  klassificeres  som  regelmaessige  verber  da 
dette  har  betydning  for  vurderingen  af  systemets  evne  til  at  generalisere  sin  vi- 
den  til  ikke  tidligere  sete  verber,  og  at  visse  verber,  der  i Bolbjergs  system  hen- 
regnes  til  forskellige  kategorier,  i den  her  anvendte  kategorisering  anbringes  i 
samme  gruppe  da  dette  har  betydning  for  kategoriseringssimuleringerne. 
Endelig  skal  det  understreges  at  vi  ikke  haevder  at  den  her  anvendte  kategorise- 
ring er  nojagtig  den  samme  som  den  det  neurale  netvaerk  selv  anvender.  Af 
tekniske  grunde  har  det  ikke  vaeret  muligt  at  undersoge  netvaerkets  interne  kate- 
gorisering. Pa  trods  af  dette  forbehold  mener  vi  at  den  her  opstillede  kategorise- 
ring er  relevant  for  vurderingen  af  netvaerkets  evne  til  at  laere,  kategorisere  og 
generalisere  over  det  danske  verbalsystem. 

3.2  Valg  af  Korpus 

Ved  valg  af  verbalkorpus  har  vi  bestraebt  os  pa  at  praesentere  systemet  for  et 
realistlsk  typeAoken  udsnit  af  danske  verber.  Med  realistisk  mener  vi  at  de  for- 
skellige typer  praesenteres  med  en  frekvens  der  sa  vidt  mulig  svarer  til  den  fak- 
tisk  forekomne  raekkefolge  og  frekvens  i en  naturllg  sprogtilegnelsessituation. 
Desvaerre  eksisterer  der  ingen  frekvensundersogelser  over  hyppigheden  af  for- 
skellige verber  i dagligdags  talt  sprog.  Korpus  er  derfor  opstillet  pa  basis  af 
Maegaard  & Ruus’  "Hyppige  ord  i danske  borneboger"  (Maegaard/Ruus  1981) 
ud  fra  den  antagelse  at  ordforradet  i borneboger  kommer  taettest  pa  det  ordfor- 
rad  en  sprogtilegner  praesenteres  for.  Af  de  iait  ca  4.500  ord  i DANwORD-mate- 
rialet  er  der  416  ikke  sammensatte  eller  afledte  verber  som  efter  en  gennem- 
gang  af  llsterne  er  indgaet  i det  her  anvendte  korpus.  Som  det  vil  fremga  nederv 
for  er  disse  verber  blevet  inddelt  i grupper  efter  hyppighed  og  i nogle  af  slmule- 
ringerne  praesenteret  for  systemet  i forskelligt  omfang  efter  deres  hyppighed. 
Inden  vi  kommer  til  dette  punkt  skal  vi  Imidlertid  i detfolgende  afsnit  se  naermere 
pa  strukturen  i det  anvendte  netvaerk. 

4 Netvaerksdesign 

Til  simuleringerne  har  vi  benyttet  et  kommercielt  fremstillet  netvaerk, 
Bralnmaker^  det  er  et  relativt  simpelt  netvaerk  der  benytter  den  ovenfor  naevnte 
Backpropagation  som  indlaeringsalgoritme.  Netvaerket  er  hurtigt  og  nemt  at  an- 
vende  og  aflaese  fordi  de  forskellige  lag  I netvaerket  vises  pa  skaermen  som  far- 
vede  bjaelker  der  viser  i hvilken  grad  de  forskellige  beregningsenheder  er  aktl- 
verede.  Til  denne  undersogelse  har  vi  vaigt  et  netvaerk  bestaende  af  tre  lag:  in- 

^ Fremstillet  af  California  Scientific  Software 
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putlag,  skjult  lag  og  outputlag  (se  Jensen  1990  for  en  naermere  beskrivelse  af 
strukturen  og  funktionsmaden  i trelags  neurale  netvaerk). 

Forud  for  traening  og  testning  skal  netvaerket  saettes  op  til  at  modtage  input  og 
afievere  output.  Man  specificerer  hvilken  slags  input  der  er  tale  om  og  hvilken 
slags  output  der  onskes  og  det  samlede  antal  beregningsenheder,  kaldet  neu- 
roner,  i inputlag,  skjult  lag  og  outputlag  fastlaegges.  I alle  simuleringerne  havde 
vi  det  samme  input:  verbets  infinitivform.  Vi  varierede  imidlertid  output  alt  efter 
om  det  skulle  vaere  verbets  datidsform  eller  klassificering  af  verbet  i en  af  de 
ovenfor  opstlllede  16  verbalkategorier.  Storrelsen  af  det  skjulte  lag  varierede  af- 
haengig  af  systemets  samlede  kapacitet. 

4.1  Inputlaget 

Et  ord  kan  praesenteres  for  netvaerket  pa  flere  mader  alt  efter  hvor  naer  man  vll 
vaere  pa  talestrommen.  BKde  Rumelhart  & McClelland  1986  og  Plunkett  & 
Marchman  1989  kodede  i fonetiske  traek.  Efter  Molbek  Hansen  1990  har  vi  vaigt 
at  kode  verberne  i allofoner.  Denne  fremgangsm^de  resulterede  i 41  allofoner 
(vi  kodede  ikke  for  tryk  og  stod)  der  hver  repraesenteredes  med  en  neuron.  Selv 
om  noget  information  gar  tabt  ved  at  kode  allofonisk  mener  vi  at  den  enkle 
’lydskrift*  giver  netvaerket  tilstraekkelig  mulighed  for  gennem  traeningen  at  finde 
traek  ved  de  forskellige  typer  verber  der  kan  danne  basis  for  de  senere  generali- 
seringer  af  datidsformer/  klassetilhorsforhold. 

For  Ikke  at  overskride  systemets  samlede  kapacitet  mlitte  det  samlede  antal 
neuroner  begraenses.  Vi  fastlagde  derfor  et  verbums  samlede  laengde  til  maksi- 
malt  9 allofoner  (dette  viste  sig  stort  set  at  holde  stik  i det  vaigte  korpus  af  ikke- 
sammensatte  eller  afledte  hyppige  verber).  Det  samlede  antal  beregningsenhe- 
der I inputlaget  bliver  derfor  en  matrix  af  9 x 41  = 369  neuroner.  Et  givet  verbum 
praesenteres  for  system  et  ved  at  aktivere,  dvs.  taende  de  neuroner  der  svarer  til 
verbets  allofoniske  form  mens  alle  andre  holdes  slukkede.  denne  made  prae- 
senteres system  et  for  et  specif  ikt  monster  af  aktiverede  beregningsenheder  for 
hvert  verbum. 

4.2  Outputlaget 

I det  forste  saet  simuleringer  (bojningstestene)  testede  vi  netvaerkets  evne  til  at 
producere  hele  datidsformen  af  de  forskellige  verbtyper.  Derfor  var  outputlaget  i 
disse  simuleringer  identisk  med  inputlaget:  en  matrix  af  9 x 41  = 369  enheder. 
Systemets  opgave  var  at  finde  den  rette  kombination  af  aktiverede  neuroner 
svarende  til  monstret  i inputlaget. 
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I det  andet  saet  simuleringer  (kategorlseringstestene)  var  systemets  opgave  at 
kategorisere  verberne  i henhold  til  de  16  kategorier  I Bolbjergs  beskrivelse  af 
det  danske  verbaisystem.  Antallet  af  outputneuroner  reduceredes  derfor  til  16, 
en  for  hver  kategori.  Ud  fra  de  9 aktiverede  inputneuroner  (ud  af  de  369  i input- 
laget)  skulle  systemet  aktivere  den  rette  outputneuron. 

4.3  Det  skjulte  lag 

grund  af  det  store  antal  neuroner,  specielt  i bojningstesten,  i bade  in-  og 
outputlag  n^ede  vi  hurtigt  graensen  for  systemets  samlede  kapacitet.  Vi  m^tte 
derfor  begraense  antallet  af  neuroner  i det  skjulte  lag  til  50  (i  bojningstestene) 
henholdsvis  75  (i  kategorlseringstestene)  neuroner.  Dette  er  ikke  optimalt  i selve 
indlaerlngsfasen  men  har  den  fordel  at  netvaerkets  evne  til  at  general isere  sin  vi- 
den  til  nye  verber  forbedres.  Et  meget  stort  antal  neuroner  i det  skjulte  lag  indlvi- 
duallserer  indlaeringen  af  det  enkelte  verbum  og  gor  det  derfor  vanskeligere  for 
systemet  at  generalisere  til  ikke  tidligere  sete  verber.  Vi  testede  et  system  med 
kun  20  skjulte  enheder,  men  det  viste  mindre  stabilitet  I aktivitetsmonstrene  end 
de  her  anvendte  netvaerk. 

4.4  Traening  af  netvaerket 

For  at  komme  sa  naer  som  muligt  til  sprogtilegnerens  situation  opdelte  vi  ver- 
berne i traeningssaet  og  testsaet  i relation  til  deres  hyppighed  i Maegaard  og 
Ruus’  materiale  (Maegaard  og  Ruus  1981).  Vi  har  traenet  netvaerket  med  de 
forste  330  verber  i dette  materiale  og  ladet  de  naeste  86  (i  de  sidste  tests  90)  i 
frekvenslisten  vaere  det  traeningssaet  systemet  skulle  generalisere  sin  viden 
Dette  bygger  pa  den  antagelse  at  sprogindlaereren  erhverver  evnen  til  at  skelne 
mellem  de  forskellige  typer  af  verber  p^  basis  af  en  tllegnelse  af  de  mest  fre- 
kvente  verbers  klassetilhorsforhold  og  bojningsmonstre.  Denne  viden  bruges 
derefter  til  at  producere  datidsformer/  klassetilhorsforhold  af  nye  verber  der  Ikke 
er  set  for.  label  1 viser  fordelingen  af  de  330  traeningsverber  i de  16  kategorier 
vi  opstillede  pa  basis  af  Bolbjerg  1 968.  Der  blev  anvendt  de  samme  verber  i sa- 
vel  bojningssimuleringerne  (hyp_s123og  hyp.test)  som  i kategoriserings- 
simuleringerne  (kat_s123  og  kat_test). 
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1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

174 

56 

9 

2 

13 

2 

4 

1 

0.53 

0.17 

0.03 

0.01 

0.04 

0.01 

0.01 

0.00 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

1 

18 

6 

16 

18 

3 

2 

5 

0.00 

0.05 

0.02 

0.05 

0.05 

0.01 

0.01 

0.02 

label  1:  Kategorisering  af  verberne  i traeningsfilerne  hyp_s123  og 
kat_s1232(n  = 330) 


Tabel  2 viser  de  86  verber  i testfilen  fordelt  pa  de  samme  16  kategorier 


1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

68 

11 

3 

0 

0 

0 

2 

0 

0.79 

0.13 

0.03 

0.00 

0.00 

0.00 

0.02 

0.00 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

0 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

1 

0.00 

0.00 

0.00 

0.1 

0.00 

0.00 

0.00 

0.01 

Tabel  2:  Kategorisering  af  verberne  i testfilene  hyp_test  og  kat_test  (n  = 86) 

Som  det  ses  af  tabel  1 tilhorer  80%  af  verberne  i traeningsfilerne  en  af  de  to 
mest  regel maessige  klasser  mens  antallet  er  steget  til  98%  i testfllerne  og  at 
denne  stigning  skyides  det  hoje  antal  regelmaessige  ede-verber.  Dette  haenger 
sammen  med  at  de  uregelmaessige  og  mindre  regelmaessige  svage  verber  bo- 
rer til  de  hyppigste  verber  (jf.  Loj  1974)  og  derfor  vil  vaere  de  verber  sprogtileg- 
neren  borer  tidligt  og  ofte  0^-  Rumelbart  & McClelland  1986). 

VI  onskede  at  undersoge  om  det  bar  betydning  for  netvaerkets  evne  til  at  gen- 
eralisere  sin  viden  til  ikke  tidligere  sete  verber  at  det  er  I stand  til  at  etablere  en 
intern  repraesentation  baseret  pa  korrekt  klassifikation  eller  om  det  blot  skal 
praesenteres  for  en  traeningsfil  der  indebolder  nok  regelmaessige  verber  for  at 
kunne  generalisere.  Hvis  frekvens  alene  - uafbaengig  af  allofonisk  struktur  - er 
tilstraekkelig  bar  netvaerket  kun  brug  for  en  simpel  sandsynligbedsregel;  ligegyl- 
digt  bvilket  verbum  det  drejer  sig  om  boj  regelmaessigt  og  resultatet  vil  i de  fleste 
tilfaelde  vaere  korrekt.  Det  var  vores  grundlaeggende  bypotese  at  dette  ikke  er 
den  made  systemet  arbejder  pa  og  at  det  derfor  er  muligt  at  opna  mere  interes- 


^abellen  viser  verber nes  tordeling  pa  de  16  kategorier.  Af  pladshensyn  er  de  sidste  8 kategorier 
placeret  under  de  8 forste.  Tabellen  falder  derfor  i to  halvdele.  Overste  raekke  med  de 
fremhaevede  tal  viser  de  16  kategorier.  anden  raekke  antallet  af  verber  i hver  kategori  og  tredje 
raekke  dette  antal  i procent  af  det  samlede  antal  verber. 
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sante  resultater  n^r  verbernes  faktiske  hyppighed  bevares  i s^vel  traenings-  som 
testfiler. 

I traeningen  af  bGjningsfilerne  anvendte  vi  to  forskellige  procedurer:  successiv 
over  for  simultan  traening.  I den  successive  traening  deltes  traeningsfilen  i 4 min- 
dre  filer:  s,  s1,  s12  og  s123.  Den  forste  fil  (s)  indeholdt  de  13  mest  hyppige  ver- 
ber.  Netvaerket  blev  traenet  til  det  havde  laert  den  korrekte  forbindelse  mellem  in- 
finitiv-  og  datidsform  for  disse  13  verber.  Derefter  blev  det  traenede  netvaerk 
gemt.  Den  anden  fil  bestod  af  verberne  fra  den  forste  fil  og  den  naeste  gruppe  i 
hyppighedshierarkiet.  Denne  nye,  kombinerede  fil  (si)  blev  traenet  pa  det  alle- 
rede  indlaerte  netvaerk  indtil  ogsa  den  nye  kombinerede  fil  var  laert,  derefter  blev 
det  nye  netvaerk  gemt.  Denne  kumulerende  procedure  blev  anvendt  pa  alle  4 
delfiler  indtil  alle  datidsformer  for  de  330  traeningsverber  var  laert.  Det  folgende 
giver  en  oversigt  over  fordelingen  af  de  forskellige  verbtyper  i de  fire  kumulerede 
filer.  De  16  kategorier  er  for  overskuelighedens  skyld  slaet  sammen  i tre  hoved- 
grupper; 

1.  De  mest  regelmaessige  verber  (gruppe  1) 

2.  Andre  regelmaessige  verber  (grupperne  2-9) 

3.  Uregelmaessige  verber  (grupperne  10-16) 

1.  fil  (hyp_s):  12  uregelmaessige  og  1 andre-regelmaessige 

2.  fil  (hyp_s1):  31  uregelmaessige,  23  andre-regelmaessige  og  15  -ede 

3.  fll  (hyp_s12):  52  uregelmaessige,  58  andre-regelmaessige  og  81  -ede 

4.  fll  (hyp_s123)  68  uregelmaessige,  88  andre-regelmaessige  og  174  -ede 

Denne  procedure  sikrede  at  de  mere  hyppige  verber  i traeningsfasen  blev 
praesenteret  for  system et  flere  gange  end  de  mindre  hyppige  og  dermed  at  to- 
kenfrekvensen  for  de  hyppige  verber  blev  storre  end  tokenfrekvensen  for  de 
mindre  hyppige  verber,  s^ledes  blev  de  mindst  hyppige  af  de  330  verber  kun 
praesenteret  i den  afsiuttende  traeningssession. 

I den  simultane  traening  laertes  alle  330  verber  samlet  uden  hensyn  til  deres 
hyppighed  i Maegaard  & Ruus'  frekvensliste  og  typefrekvensen  fik  dermed  storre 
vaegt.  Alle  verber  praesenteredes  i den  simultane  traening  det  samme  antal 
gange  for  netvaerket. 

Den  simultane  procedure  anvendtes  ligeledes  ved  traeningen  af  kategorise- 
ringsfilen  hvor  alle  330  verber  laertes  samlet  og  tokenfrekvensen  derfor  blev  ladt 
ude  af  betragtning.  Ligesom  ved  bojningsfilerne  blev  det  traenede  netvaerk  arki- 
veret  med  vaegtene  pa  forbindelserne  mellem  neuronerne  last  i den  position  de 
havde  efter  den  afsiuttende  indlaeringsrunde,  dvs.  n^r  givet  output  var  i over- 
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ensstemmelse  med  onsket  m^lform  (alle  traenede  netvaerk  kendetegnes  i det 
folgende  med  tr  og  et  lobenummer  fojet  til  filnavnet). 

4.5  Testnlng  af  netvaerket 

I testningsfasen  holdes  systemets  indlaerte  vaegte  mellem  neuronerne  l^st  s^le- 
des  at  netvaerket  ikke  laerer  under  testningen.  Formalet  er  at  teste  det  laerte  sys- 
tems evne  til  at  forudsige  datidsformen  af  ikke  tidligere  sete  verber  (jf.  ovenfor). 
Vi  testede  om  der  var  forskel  mellem  det  successivt  og  det  simultant  traenede 
netvaerks  evne  til  at  forudsige  de  nye  verbers  datidsform,  systemets  evne  til  at 
kategorisere  de  nye  verber,  om  systemets  evne  til  at  kategorisere  de  nye  verber 
aendres  hvis  verberne  kategoriseres  efter  vaegtet  tilfaeldighed. 

Det  sidste  punkt  er  vigtigt  for  at  undersoge  om  systemet  er  i stand  til  at  bruge 
informationen  i verbernes  allofoniske  struktur  eller  om  det  blot  anvender  den 
ovenfor  naevnte  simple  sandsynlighedsrege!.  Hvis  netvaerket  kun  arbejder  ud  fra 
hyppigheden  af  de  enkelte  verber  spiller  kategorlsering  p^  basis  af  allofonisk 
struktur  ingen  rolle  for  dets  evne  til  at  forudsige  datidsformen.  Hvis  netvaerket 
derimod  pa  basis  af  den  allofoniske  information  opbygger  en  intern  kategorise- 
ring  af  verberne  i traeningsfasen,  vil  denne  kategorisering  spille  en  signifikant 
rolle  for  dets  evne  til  at  kategorisere  de  nye  verber. 

5 Simuleringerne 

Da  vores  formal  som  naevnt  ovenfor  er  at  undersoge  netvaerkets  evne  til  at 
generalisere  dets  erhvervede  viden  til  nye  verber  og  fordi  det  ikke  skal  laere  no- 
get  under  testene  holdes  vaegtene  fastl^st  og  det  far  ingen  feedback  om  korrekt 
form  I de  simulationer  vi  beskriver  i det  folgende.  Der  er  to  typer  test: 

1.  Bojningstest 

2.  Kategoriseringstest 

Bojningsdelen  bestar  igen  af  to  test:  en  test  af  det  successivt  traenede  netvaerk 
og  en  test  af  det  simultant  traenede  netvaerk.  Resultaterne  af  de  to  test  sammen- 
lignes  for  at  se  om  der  er  signifikant  forskel  pa  resultaterne.  Det  er  vores  hypo- 
tese  at  det  successivt  traenede  netvaerk  vil  have  flere  korrekte  datidsformer  end 
det  simultant  traenede  netvaerk  fordi  det  gennem  traeningen  har  set  de  mere  fre- 
kvente  uregelmaessige  og  mindre  regelmaessige  verber  flere  gange  end  de 
mindre  frekvente  regelmaessige  -ede  verber. 

I kategoriseringsdelen  er  der  tre  typer  test.  Den  forste  simulering  er  en  enkel 
kategorisering  af  de  86  ukendte  verber  p^  basis  af  det  traenede  kategoriserings- 
netvaerk.  Resultatet  af  denne  test  sammenlignes  med  resultaterne  af  de  to  boj- 
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ningstest.  Det  er  vores  hypotese  at  kategoriseringstesten  vH  vise  samme  mon- 
ster som  de  to  bojningsnetvaerk  men  med  et  bedre  resultat  pa  grund  af  det  redu- 
cerede  antal  neuroner  i outputlaget  og  det  forogede  antal  skjulte  neuroner. 

I de  sidste  to  kategoriseringssimulationer,  hvor  antallet  af  verber  i testfilen  er 
foroget  til  90  for  at  fa  flere  uregelmaessige  verber,  gores  kategoriseringen  af  ver- 
berne  titfaeldig  pa  basis  af  deres  hyppighed,  forst  i testfilen  og  dernaest  bade  i 
trasnings-  og  testfil.  Resultaterne  af  disse  test  sammenlignes  med  resultaterne  af 
de  andre  test.  Det  er  vores  hypotese  at  resultaterne  af  tilfaeldighedsstestene  er 
signifikant  darligere  end  resultaterne  af  de  ovrige  test  fordi  netvaerket  nu  kun  kan 
bruge  statistisk  sandsynlighed  og  ikke  laengere  er  i stand  til  at  udnytte  informa- 
tionen  i verbernes  allofoniske  struktur. 

5.1  Resultaterne  af  bojningstestene 

S^vel  trasningen  af  hver  de  successivt  kumulerede  filer  som  af  den  simultane 
fil  tog  (ca.)  50  traeningsrunder  for  alle  verber  var  laert.  Det  vil  sige  at  hvert  verbum 
i den  enkelte  fil  blev  prassenteret  for  netvaerket  50  gange  for  det  havde  lasrX  alle 
verber  i filen.  Det  betyder  at  i den  samlede  traeningsfil  (hyp_s123)  blev  de  mest 
frekvente  verber  i den  successive  traening  praesenteret  200  gange,  mens  de 
mindst  frekvente  kun  blev  prassenteret  50  gange.  I den  simultant  tr^nede  fil  blev 
alle  verber  prassenteret  50  gange.  Testresultaterne  for  den  successivt  traenede 
fil  er  vist  i tabel  3 og  4,  og  testresultaterne  for  den  simultant  traenede  fil  i tabel- 
lerne  5 og  6. 


fordeling 

1.  korrekt 
output 

2. 

korrekt 

endelse 

3.  delvis 

korrekt 

endelse 

4. 

ukorrekt 

endelse 

5.  over- 
generali-  : 
sering 

6.  ikke 

kategori- 

serbar 

antal 

5 

41 

10 

17 

2 

11 

procent 

0.06 

0.48 

0.12 

0.20 

0.02 

0.13 

Tabel  3:  Generalisering  til  ikke-sete  verber:  hyp_test  (n  0 86)  p^  successivt 
trasnet  netvasrk  hyp_s123tr4 


fordeling 

1 . korrekte 

2.  ukorrekte 

antal 

56 

30 

procent 

0.65 

0.35 

Tabel  4:  Korrekte  og  ukorrekte  endelser  (cellerne  1-3  og  4-6  fra  tabel  3) 
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fordeling 

1.  korrekt 
output 

2.  korrekt 
endelse 

3.  delvis 

korrekt 

endelse 

4. 

ukorrekt 

endelse 

5.  over- 

generali- 

sering 

6.  ikke 

kategorl- 

serbar 

antal 

8 

33 

19 

18 

2 

6 

procent 

0.09 

0.38 

0.22 

0.21 

0.02 

0.07 

Tabel  5:  Generalisering  til  ikke-sete  verber:  hypjest  (n  = 86)  simultant  trae- 
net  netvaerk  hyp_s123tr5 


fordeling 

korrekte 

ukorrekte 

antal 

60 

26 

procent 

0.70 

0.30 

Tabel  6:  Korrekte  og  ukorrekte  endelser  (cellerne  1-3  og  4-6  fra  tabel  5) 

Netvaerkets  output  er  kontinuerligt  og  den  enkelte  raekke  som  repraesenterer  et 
allofon  p^  en  plads  I verbet  har  41  mulige  aktive  neuroner.  Derfor  kan  outputtet 
vaere  stojfyidt  i den  forstand  at  flere  neuroner  kan  vaere  aktiverede  i storre  eller 
mindre  grad.  Dette  er  tilfaeldet  hvis  netvaerket  fx  angiver  forste  allofon  i datids- 
formen  af  'se'  ved  at  aktivere  'f  med  0.4,  'g'  med  0.3  og  's'  med  0.9.  For  at  kunne 
klassificere  outputtet  i diskrete  klasser:  korrekt,  delvis  korrekt,  ukorrekt  og  ikke- 
kategoriserbar  har  vi  lagt  en  tolkningsnogle  ned  over  outputtet.  Grasnsevaerdien 
for  at  anse  en  neuron  for  taendt  er  0.5.  Den  enhed  der  er  mest  aktiveret  over 
denne  graensevaerdi  vaelges.  Hvis  to  eller  flere  enheder  er  aktiverede  lige  meget 
Over  0.5  og  den  ene  er  korrekt  vaelges  den  korrekte.  Et  svar  er  korrekt  n^r  kun  de 
korrekte  neuroner  er  aktiverede  over  grasnsevaerdien.  Korrekt  endelse  betyder 
at  enhederne  der  repraesenterer  datidsmorfemet  men  ikke  alle  enheder  i 
stammen  er  aktiveret  over  0.5,  samt  at  ingen  ukorrekte  enheder  i datidsmorfemet 
er  aktiveret  mere  end  det  korrekte  p^  samme  plads.  Delvis  korrekt  endelse 
betyder  at  mindst  en  enhed  og  ikke  alle  i endelsen  er  aktiveret  over  0.5  og  at 
Ingen  ukorrekte  enheder  er  aktiverede  over  0.5.  Der  er  tale  om  overge- 
neralisering  n^r  der  enten  er  dobbeltmarkering  af  regelmaessig  endelse  ved  re- 
gelmaessige  verber  (fx  'kobtede')  eller  regelmaessig  endelse  p^  uregelmaessige 
verber  (fx  'sovede').  Et  verbum  er  ikke  klassificerbart  n^r  systemet  opgiver  at  fo- 
resl^  nogen  form  for  endelse  ved  enten  ikke  at  aktivere  enheder  overhovedet  el- 
ler kun  aktivere  enheder  under  taerskelvaerdien  0.5. 

En  sammenligning  af  tabellerne  fra  de  to  korsler  viser  at  der  ikke  er  signifikant 
forskel  i de  to  netvaerks  generaliseringer  ved  r = 0.1  (x^  = 0,4326.  df  = 1).  Vores 
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hypotese  blev  derfor  ikke  bekraeftet.  Der  er  ingen  signifikant  forskel  i evnen  til  at 
generalisere  til  nye  verbers  datidsform  i de  to  forskelligt  traenede  netvaerk. 
Formodentlig  fordi  den  forventede  fordel  for  det  successivt  traenede  netvaerk 
udjaevnes  i den  sidste  traeningssession  nar  netvaerket  skal  konfigurere  sig  i et 
samlet  monster  hvor  alle  traeningsverber  er  korrekte.  Derved  bliver  de  to  netvaerk 
i sidste  ende  naesten  Identiske.  Der  er  derfor  ikke  plads  til  at  tage  hensyn  til  den 
hyppige  praesentation  af  de  uregelmaessige  verber. 

Man  bemaerker  i tabel  3 og  5 at  langt  storstedelen  af  de  korrekte  svar  ligger  i 
endelserne.  Netvaerket  er  normalt  ikke  i stand  til  at  producere  den  korrekte  form 
af  verbets  stamme.  Til  sammenligning  vil  en  forste-  eller  andetsprogslorner  nor- 
malt have  kriterier  for  hvad  der  er  stamme  og  hvad  der  er  endelse  og  vil  tendere 
mod  at  overfore  stammen  uaendret  til  datidsform  en.  Disse  kriterier  bygger  pa  or- 
dets  betydning,  der  normalt  laeres  i dets  grundform.  Men  netvaerket  har  aldrig 
laert  infinitivformen  og  har  ingen  forestilling  om  betydning  i det  system  vi  har 
konstrueret.  Det  ma  bygge  sin  skelnen  mellem  stamme  og  endelse  pa  statistisk 
signifikante,  genkomne  monstre  af  outputaktivitet  i traeningsfasen.  Regulariteten  i 
de  genkomne  stammeformer  er  semantisk  betinget  og  derfor  af  en  anden  orden. 
De  vil  derfor  ikke  opsta  ved  justeringen  af  vaegtene  i indlaeringsfasen  og  kan  fol- 
gelig  heller  ikke  anvendes  i testfasen  (Pinker  & Prince  1988). 

5.2  Resultaterne  af  kategoriserfngstestene 

I dette  afsnit  skal  vi  se  pa  systemets  evne  til  at  kategorisere  testfilens  86  verber 
i verbalsystemets  16  kategorier.  Verberne  er  de  samme  som  ovenfor,  men  oput- 
putkategorierne  er  ikke  laengere  det  bojede  verbums  allofoner  men  de  16  kate- 
gorier i verbalsystemet  der  hver  repraesenteres  af  en  neuron.  Vi  fulgte  den 
samme  procedure  som  i de  foregaende  simulationer.  Alle  330  verber  i trae- 
ningsfilen  blev  traenet  indtil  netvaerket  havde  laert  den  korrekte  placering  af  alle 
verber  i de  16  kategorier.  Da  der  ikke  var  nogen  signifikant  forskel  mellem  suc- 
cessiv  og  simultan  traening  anvendte  vi  kun  simultan  traening.  Efter  endt  traening 
blev  netvaerket  arkiveret  med  vaegtene  last.  Derefter  blev  netvaerket  testet  med 
de  86  verber  i testfilen  der  nu  er  kategoriseret  i de  16  verbalkategorier.  Tabel  7 
viser  de  korrekte  kategoriseringer. 

Generallsering  pS  kategorier:  kat_test  (n  = 86)  pk  kat_s123tr6  (n  = 

330) 
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kate- 

Qori 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

antal 

58 

3 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

pro- 

cent 

0.67 

0.03 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

kate- 

gori 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

antal 

0 

0 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

pro- 

cent 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.01 

0.00 

0.00 

0.00 

label  7:  Korrekt  kategorisering 


Mens  label  7 viser  de  korrekt  kategorlserede  verber  viser  label  8 de  ukorrekt 
kategorlserede  verber  og  hvordan  disse  krydsklassificeres. 


kate- 

gori 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

type 

2.2, 2, 2, 
3.7,7, 
12,16 

1,1,1 

0 

0 

1.1.1 

0 

0 

0 

antal 

9 

3 

0 ^ 

0 

3 

0 

0 

0 

pro- 

cent 

0.10 

0.03 

0.00 

0.00 

0.03 

0.00 

0.00 

0.00 

kate- 

gori 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

ikke 

kate- 

gorl- 

serbar 

type 

0 

0 

0 

1 

0 

1 

0 

0 

1.1,1. 

2.2.3 

antal 

0 

0 

0 

1 

0 

1 

0 

0 

7 

pro- 

cent 

0.00 

0.00 

0.00 

0.01 

0.00 

0.01 

0.00 

0.00 

0.08 

label  8:  Ukorrekt  kategorisering 

label  8 viser  at  ukorrekt  kategorisering  forst  og  fremmest  skyldes  krydsklassi- 
fikation  mellem  de  regelmaessige  kategorier  1 og  2 og  at  det  overvejende  er  ka- 
tegori  1 der  fejiplaceres  i andre  kategorier.  For  at  se  om  der  er  nogen  forskel 
evnen  til  at  generalisere  til  nye  verber  mellem  de  forskelligt  traenede  netvaerk  har 
vi  sammenfattet  resultatet  af  kategoriseringstesten  p^  samme  m^de  som  resulta- 
terne  af  de  to  bojningstest  i label  4 og  6.  Resultatet  vises  i label  9. 
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fordeling 

korrekt  kategorise- 
ret 

fejikategoriseret 

ikke  kategoriseret 

antal 

62 

17 

7 

procent 

0.72 

0.20 

0.08 

label  9:  Korrekt  og  ukorrekt  kategorlsering  kat_test  (n  = 86)  pa  kat_s123tr6 
(n  = 330) 

En  sammenligning  savel  mellem  tabellerne  4 og  9 som  6 og  9 viser  Ingen 
signifikant  forskel  i netvaerkenes  evne  til  at  generalisere  til  nye  verber  (x^  = 
0,972  henholdsvis  0.001,  df  = 1,  ikke  signifikant  ved  r = 0.1).  En  naermere  under- 
sogelse  af  resultaterne  af  de  forskellige  test  viste  samme  monster  af  korrekt  og 
ukorrekt  bojning  og  kategorisering  af  alle  testede  verber,  dvs.  der  var  overens- 
stemmelse  mellem  bojningsforslag  og  kategoriseringsforslag.  Vi  anser  dette  for 
en  staerk  indikation  af  at  netvaerket  ogsa  klassificerer  kategorielt  i bojningstes- 
tene,  at  der  med  andre  ord  etableres  typeligheder  mellem  de  enkelte  verber  og 
at  der  i alle  test  generaliseres  ud  fra  denne  kategorisering. 

5.3  Tilfaeldighedstestene 

Hvis  netvaerkets  generaliseringer  kun  var  baseret  pa  simpel  hyppighed  skulle 
det  ikke  spille  nogen  rolle  pa  hvilken  made  verberne  var  placeret  i de  16  kate- 
gorier.  Praesenter  netvaerket  for  et  antal  tilfaeldigt  vaigte  verber  og  90%  vil  blive 
kategoriseret  som  type  1 verber,  7%  som  type  2 og  resten  fordelt  over  de  reste- 
rende  14  kategorier  (tallene  er  blot  ment  som  eksempler).  grund  af  det  store 
antal  type  1 verber  i testfilen  vil  denne  strategi  give  en  hoj  score.  For  at  under- 
soge  om  dette  er  maden  systemet  arbejder  p^  og  dermed  afkraefte  vores  hypo- 
tese  at  netvaerket  pa  basis  af  verbernes  typekarakteristika  opbygger  en  intern 
repraesentatlon,  der  ligger  skjult  i de  vaegtede  forbindelser  mellem  beregnings- 
enhederne  i systemets  tre  lag,  lavede  vi  to  nye  simuleringer. 

Vi  manipulerede  vores  korpus  af  verber  pa  folgende  m^de.  Til  den  forste  test 
anvendte  vi  det  korrekt  traenede  kategoriseringsnetvaerk.  kat_s123tr6  hvor 
verberne  er  placeret  i de  rigtige  kategorier.  I testfilen  gjorde  vi  verbernes  place- 
ring i m^lkategorierne  tilfaeldig  ud  fra  vaegtet  tilfaeldighed,  dvs.  vi  havde  stadig 
det  korrekte  antal  verber  i hver  kategori,  men  verberne  var  ikke  laengere  placeret 
i en  given  kategori  p^  basis  af  Bolbjergs  kategorisering  af  verbalsystemet  i ny- 
dansk  (Bolbjerg  1968)  men  ved  simpel  lodtraekning.  Pa  den  made  bliver  den 
'korrekte'  malkategori,  der  afgor  om  et  verbum  er  korrekt  klassificeret  eller  ej, 
vaigt  tilfaeldigt  afhaengig  af  kategoriens  hyppighed  i den  korrekt  klassificerede 
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traeningsfil.  Desuden  ogede  vi  antallet  af  testverber  til  90  for  at  lidt  flere  ure- 
gelmaessige  verber. 

Antallet  af  verber  I de  enkelte  kategorier  I den  nye  testfil  (kat_test.ran)  vises  I 
tabel  10. 


kate- 

gori 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

antal 

65 

15 

2 

1 

2 

0 

0 

0 

pro- 

cent 

0.72 

0.17 

0.02 

0.01 

0.02 

0.00 

0.00 

0.00 

kate- 

gori 

9 

1o 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

antal 

0 

1 

1 

1 

1 

1 

0 

0 

pro- 

cent 

0.00 

0.01 

0.01 

0.01 

0.01 

0.01 

0.00 

0.00 

Tabel  10:  Fordeling  af  verber  i kat-test.ran  (n  = 90) 


Resultatet  af  testen  er  vist  i tabel  1 1 . 


fordeling 

korrekt 

kategoriseret 

fejikategorlseret 

kke  kategoriseret 

antal 

54 

35 

1 

procent 

0.60 

0.39 

0.01 

Tabel  11:  Kategorisering  af  tilfaeldigt  kategorlserede  testverber:  katjest.ran 
(n  = 90)  pa  kat_s123tr6  (n  = 330) 

Selv  om  testvetberne,  der  praesenteres  for  det  traenede  netvaerk,  ikke  altid  er 
placeret  I den  rigtige  kategori  men  blot  placeret  I en  tllfaeldig  kategorl  gennem 
lodtraekning.  opn^r  netvaerket  alligevel  en  score  der  Ikke  er  signifikant  forskelllg 
fra  den  der  blev  opnaet  med  den  korrekte  klassifikation.  Sammenligning  mellem 
tabel  6 og  tabel  1 1 : = 1 .85,  df  = 1 , ikke  signifikant  ved  r = 0.1 . 

Klassifikationen  er  ydre  I forhold  til  netvaerket.  Resultatet  vllle  have  vaeret 
identisk  med  resultatet  I tabel  9 hvis  kategoriseringen  havde  vaeret  korrekt. 
Pointen  er  at  det  ikke  gor  nogen  signifikant  forskel  at  klassificeringen  er  ander- 
ledes.  Det  ser  derfor  ud  som  om  netvaerkets  performans  ikke  afhaenger  af  kate- 
gorierne,  dvs,  den  allofoniske  information  I verberne,  men  alene  er  skabt  gen- 
nem simpel  statlstik. 

Det  er  dog  en  for  hurtig  slutning.  Resultatet  baserer  sig  nemlig  p^  at  filen  har 
en  stor  overvaegt  af  kategori  1 verber.  Dette  medforer  at  mange  verber  pci  trods 
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af  lodtraekningen  stadig  lander  i den  rigtige  kategori.  Hvis  vi  i stedet  fordeler 
bade  traenings-  og  testfil  tilfaeldigt  pa  kategorierne  og  derefter  ser  hvordan  sco- 
ren  nu  er,  vil  vi  vaere  i stand  til  at  afgore  om  der  er  information  i verbernes  alio- 
foniske  form  som  netvaerket  bruger  i sin  kategorisering  af  ikke  tidligere  sete  ver- 
ber.  Vi  foretog  derfor  samme  lodtraekningsprocedure  pa  traeningsfilens  330  ver- 
ber.  Ved  traeningen  af  netvaerket  spiller  det  nu  en  kausal  rolle  hvordan  de  en- 
kelte  verber  er  klassificeret.  Kategorierne  er  ikke  laengere  ydre  i forhold  til  net- 
vaerket  fordi  netvaerket  nu  tvinges  til  at  anbringe  verber,  der  for  var  kategoriseret 
sammen,  i forskellige  kategorier,  hvis  de  tilfaeldigt  var  blevet  anbragt  i forskellige 
kategorier  og  i andre  tilfaelde  anbringe  verber,  der  for  var  klassificeret  forskelligt, 
i samme  kategori  hvis  de  tilfaeldigt  er  havnet  i samme  kategori  ved  lodtraeknin- 
gen. Der  er  ikke  laengere  altid  sammenhaeng  mellem  allofonisk  form  og  kategori 
selv  om  der  naturligvis  stadig  er  mange  verber  der  tilfaeldigt  anbringes  i den  rig- 
tige kategori. 

Der  viste  sig  allerede  i traeningsfasen  at  vaere  forskel  fra  de  tidligere  simule- 
ringer.  Netvaerket  var  ikke  i stand  til  at  konvergere,  dvs  finde  et  stabilt,  korrekt 
output  for  alle  verber.  Der  er  ikke  noget  optimeringspunkt  nar  verberne  er  tilfael- 
digt klassificeret,  og  netvaerket  var  ikke  i stand  til  at  klassificere  8 af  verberne  i 
traeningsfilen.  Det  selv  om  netvaerket  blev  praesenteret  for  verberne  mere  end 
30.000  gange  (mod  de  normale  ca.  50  til  optimeringspunktet  i de  tidligere  simu- 
leringer). 

Selv  om  netvaerket  ikke  formaede  at  laere  alle  330  verber  i traeningsfilen  s^ 
laerte  det  dog  de  222  som  derfor  matte  vaere  basis  for  generaliseringen. 
Traeningsfilen  blev  derfor  gemt  med  vaegtene  last  i den  mest  optimale  position. 
Testfilen  med  de  tilfaeldigt  klassificerede  verber  (kat_test.ran)  blev  derefter  kort 
pa  denne  tilfaeldigt  kategorlserede  traeningsfil  (kat_s123.ran.tr6).  Resultatet  af 
testen  kan  ses  i tabel  12. 


fordeling 

korrekt 

kategoriseret 

fejikategoriseret 

ikke  kategoriseret 

antal 

36 

36 

18 

procent 

0.40 

0.40 

0.20 

Tabel  12:  Kategorisering  af  verber:  kat.test.ran  (n  = 90)  pa 
kat_s123.ran.tr6  (n  = 330) 

Hvis  man  sammenligner  med  tabel  6 viser  der  sig  en  signifikant  forskel;  = 
15,93,  df  = 1,  r<  0.001.  Vores  hypotese  at  allofonisk  form  spiller  en  rolle  i net- 
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vaerkets  evne  til  bSde  at  laere  verbernes  bojning  og  generalisere  den  erhver- 
vede  viden  til  nye  verber  blev  derfor  bekraeftet.  De  forskellige  verbtyper  bruges 
sammen  med  disse  typers  hyppighed  til  at  opbygge  en  intern  repraasentation 
baseret  pK  regelmaessigheder  I input.  Disse  forskellige  typeregelmaessigheder 
er  grundlaget  for  netvaerkets  forudsigelse  af  datidsformen  af  ikke  tidligere  sete 
verber. 

6 Konklusion 

M^let  med  denne  artikel  har  vaeret  at  undersoge  i hvilket  omfang  de  neurale 
netvaerk  er  i stand  til  at  simulere  sprogindlaering.  Vi  har  koncentreret  underso- 
gelsen  om  systemets  evne  til  at  generalisere  erhvervet  viden  til  nye  kontekster 
inden  for  det  samme  omr^de:  produktionen  af  hyppige  danske  verbers  datids- 
form.  Vores  forste  hypotese  var  at  der  ville  vaare  signifikant  forskel  mellem  et 
successivt  og  et  simultant  traanet  netvaark.  Denne  hypotese  blev  ikke  bekraaftet  i 
testene.  Vi  mener  at  forklaringen  pa  dette  er  at  den  forventede  fordel  for  de  ure- 
gelmaassige  verber  i det  successivt  traanede  netvaark  udjaavnes  i den  sidste 
traaningssession  nar  netvaarket  skal  finde  optimeringspunktet  for  alle  verber. 

Hvis  denne  forktaring  er  korrekt  peger  den  p^  en  ^benbar  svaghed  ved  det 
her  konstruerede  netvaerk.  Netvaarket  kan  ikke  fastholde  et  en  gang  laert  monster 
isoleret  fra  nye  data,  men  er  tvunget  til  at  justere  alle  vaegte  I hele  netvaarket  hver 
gang  det  praesenteres  for  ny  information.  Men  bortset  fra  dette  er  der  ingen  tvM 
om  at  Scivet  det  successivt  som  det  simultant  traanede  netvaerk  er  I stand  til  at 
generalisere  fra  kendte  til  ukendte  verber. 

Hvis  man  sammenligner  tabellerne  4 og  6 ser  man  en  svag  stigning  i antallet 
af  korrekte  former  fra  det  successivt  til  det  simultant  traanede  netvaerk.  Vi  mener 
dette  skyides  at  de  regelmaessige  verber  pK  grund  af  deres  store  antal  og  den 
deraf  folgende  store  hyppighed  I det  regelmaessige  monster  har  en  fordel  i testfi- 
len  med  dens  mange  regelmaessige  verber. 

Den  samme  stigning  i antallet  af  korrekte  svar  fortsaetter  i resultatet  af  katego- 
riseringstesten  i tabel  9.  Selv  om  forskellen  hverken  er  signifikant  i forhold  til  ta- 
bel  4 eller  tabel  6 finder  vi  det  forsvarligt  at  konkludere  at  vor  anden  hypotese 
stottes;  systemet  forbedrer  sin  score  n^r  antallet  af  skjutte  neuroner  oges  og  arv 
tallet  af  outputenheder  samtidig  formindskes,  dvs.  mulighed  for  en  mere  kom- 
pleks  intern  repraesentation  komblneret  med  et  enklere  outputmonster.  Denne 
konklusion  stottes  yderligere  n^r  vl  sammenligner  de  her  opnJiede  resultater 
ned  Rumelhart  & McClellands  75,5%  korrekte  bojninger.  Vores  resultater  er  ikke 
belt  sk  gode,  men  vi  mener  at  det  skyides  at  deres  netvaerk  havde  betydeligt 
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mere  fonetisk  information  at  basere  dets  generaliseringer  pa  som  folge  at  kod- 
ningen  af  verberne  i fonetiske  traek. 

Vores  hypotese  at  resultaterne  af  kategoriseringstesten  ville  vise  samme 
monster  som  bojningstesten  blev  bekraeftet  og  en  naermere  undersogelse  af  de 
to  testformer  afsiorede  at  der  var  overensstemmelse  mellem  de  forskellige  net- 
vaerks  losningsforslag.  Et  verbum  der  blev  bojet  som  kategori  1 verbum  i boj- 
ningstesten blev  ogsa  kategoriseret  som  kategori  1 verbum  i kategoriseringstes- 
ten. Overensstemmelsen  er  ikke  100%  da  kategoriseringstesten  havde  et  lidt 
bedre  resultat  for  nogle  verber  end  bojningstesten.  Forskellen  opstar  ofte  ved  at 
bojningsformer  der  Ikke  er  aktiverede  over  graensevaerdien  0.5  aktiveres  krafti- 
gere  i kategoriseringstesten.  Pa  samme  made  blev  et  verbum  med  ukorrekte 
bojningsformer  krydsklassificeret  i de  tilsvarende  kategorier  i kategoriseringstes- 
ten. Vi  ser  dette  som  en  kraftig  indikation  af  at  systemet  opbygger  en  kategorlel 
repraesentation  baseret  pa  typekarakteristika  i den  allofoniske  struktur.  Dette  un- 
derstottes  af  den  sidste  test  der  viser  et  kraftigt  fald  i systemets  evne  til  at  for- 
udsige  datidsformen  nar  verberne  klassificeres  tilfaeldigt. 

7 Diskussion 

Det  netvaerk  vi  har  konstrueret  har  pa  grund  af  sin  struktur  nogle  fundamentale 
begraensninger.  Hertil  horer  den  manglende  evne  til  at  udnytte  det  enkelte  ure- 
gelmaesslge  verbums  hyppighed  (tokenfrekvensen)  og  dermed  fastholde  de  en 
gang  laerte  former.  Desuden  er  dekontekstuallseringen  af  indfaeringen  (den 
manglende  semantlske  information)  et  generelt  problem  for  kunstigt  intelligente 
systemer  (se  Jensen  1 990).  Pa  trods  af  disse  mangier  mener  vi  at  have  vist  at 
det  er  muligt  at  konstruere  et  system  der  med  minimal  forprogrammeret  viden 
opbygger  en  intern  repraesentation  gennem  interaktion  med  omverdenen,  og  at 
dette  system  er  i stand  til  at  anvende  den  erhvervede  viden  ved  tilegnelsen  af  ny 
viden  inden  for  det  samme  vidensomrade. 

I denne  forstand  er  netvaerksmodellen  en  udfordring  for  traditionelle  kognitive 
og  lingvistiske  modeller  der  er  baseret  pa  seriel  dtaforarbejdning  efter  eksplicitte 
regler  og  derfor  kraever  mere  'medfodt'  viden.  Nyere  sprogtilegnelsesmodeller  er 
som  regel  baseret  pa  den  traditionnelle  model  uden  altid  at  gore  sig  konsekven- 
serne  af  dette  klart.  Netvaerksmodellen  viser  at  regelforarbejdningsmodellen 
ikke  er  den  eneste  loaning  p§  Indlaeringsproblemet. 

Vi  haevder  imidlertid  ikke  at  netvaerksmodellen  sa  skal  erstatte  den  serielle 
model.  Vi  betragter  de  to  tilgange  som  komplementaere.  og  det  ma  vaere  op  til 
fremtidige  undersogelser  at  klarlaegge  hvorledes  de  to  modeller  kan  kombineres 


8ni 


21 


og  hvor  grsBnserne  mellem  dem  giir  niir  de  bruges  som  model  for  menneskelig 
indlaering. 
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L2-instruction‘ 


1.  Types  of  L2-instruction 

Since  the  seventies,  there  has  been  a clear  tendency  to  divide  the  field  of  L2- 
instruction  into  two  different  areas,  each  having  their  own  theories  and  models  for 
describing  ’their’  special  reality:  foreign  language  teaching  (FLT),  centered 
around  L2-instruction  in  the  schools,  and  second  language  acquisition  (SLA), 
centered  around  immigrant  language  learning  (for  overviews  see:  EUis  1986,  Mc- 
Laughlin 1987,  Larsen-Freeman  & Long  1991). 

The  distinction  between  FLT  and  SLA  has  to  do  with  two  different  views  on  L2- 
instruction:  FLT  is  the  perspective  of  a teacher  of  a certain  L2  and  the  tools 
needed  by  him/her,  such  as  teaching  methods,  materials,  classroom  organization, 
grammar  (language  awareness)  and  testing.  In  this  way,  FLT  is  the  institutional 
perspective  on  L2-instruction,  while  SLA  is  interested  in  what  language  learning 
is  about,  i.e.  the  learner’s  language  development.  Each  of  these  views  reflects  a 
different  ’prototypical’  setting  for  L2-instruction  which  can  be  described  in  the 

following  way: 

FLT 

- is  practiced  in  an  insti-  happens  outside  school  as 

tution  as  part  of  primary  or  part  of  a learner’s 

secondary  education  socialization  into  an  L2  group 


- involves  formal  instruction  does  not  necessarily  involve  any  kind  of  in- 

struction 


- is  organized  by  the  teacher  is  organized  by  the  different  contact  situa- 

tions  in  which  L2  is  used  and  needed 


matic 


‘ This  paper  will  be  published  in  Jacob  Mey  (edJ  = Prag 
ics.  Encyclopedia  of  Language  and  Linguistics.  199 J. 


I am  especially  grateful  to  Henning  Bolte  <Utrecht)  and  Karen 
Sonne  Jakobsen  (Roskilde)  for  critical  comments  on  a"  earlier 
version  of  this  paper,  which  helped  me  develop  a better  under 
standing  of  the  complexity  of  the  history  of  L2-instruction . 
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LI  is  the  natural  language 
of  some  or  all  teachers 


partners  in  interactions 

(resp.  teachers)  mostly  have  L2  as  their 

native  language 


happens  in  an  LI  context  happens  in  an  L2  context 


LI  is  the  medium  of  instruc- 
tion in  the  school 


if  there  is  any  kind  of 

instruction  at  all,  its  mediiun  will  be  L2 


use  of  L2  mostly  restricted  use  of  L2  in  interaction 
to  teaching 


focuses  on  children  and  focuses  on  adults 

adolescents 


The  above  features  characterize  prototypes.  In  real  life,  neither  SLA  nor  FLT  will 
necessarily  occur  with  aU  these  features.  Very  often  - and  most  certainly  in  the 
case  of  SLA  - language  learning  and  teaching  will  be  a mix  of  both  prototypes. 


2.  The  main  fields  of  reference  of  L2-instruction 

FLT  and  SLA  do  not  only  refer  to  two  different  settings,  as  in  the  above  scheme. 
Their  profile  is  determined  by  their  traditional  affinities  with  the  main  fields  of 
reference  for  L2-instruction,  even  though  the  relationships  have  changed  over 
time,  resulting  in  varying  degrees  of  Influence  from  those  fields: 


psychology 

pedagogy  _->  PLT  SLA  < linguistics 

T 

social  sciences 


FLT  has  obvious  relations  to  pedagogy  and  linguistics.  As  to  pedagogy,  this  has 
exerted  a great  influence  during  the  past  century,  and  again  in  the  seventies  and 
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eighties  of  our  century,  when  it  was  a central  element  in  European  views  on  com- 
municative competence  as  a goal  for  FLT  in  the  schools. 

The  rise  of  modem  linguistics  at  the  turn  of  the  century  changed  the  entire 
landscape  of  FLT;  prominent  linguists  such  as  ViStor,  Sweet,  Passy,  and  Jespersen 
developed  the  first  professional  methods  for  the  teaching  of  modem  languages, 
often  subsumed  under  the  label  of  the  direct  method.  Again,  around  the  middle  of 
the  century,  linguists  and  psychologists  used  models  borrowed  from  the  ruling  be- 
haviorist  psychology  to  create  the  audiolingual  method. 

SLA  as  the  younger  subtype  of  L2-instmction,  has  its  predecessors  in  theories  of 
contrastive  linguistics  of  the  fifties.  Based  on  so-called  cognitive  views  of 
psychology  and  on  Chomskyan  linguistics,  SLA  gathered  speed  in  the  seventies. 
Today  it  dominates  the  field  with  its  important  journals  {Applied  Linguistics, 
Language  Learning,  Second  Language  Research,  and  Studies  in  Second  Language 

Acquisition). 

In  recent  years,  various  models  developed  in  psychology  and  linguistics  have 
inspired  two  schools  of  thinking  in  SLA.  These  models  are; 

(1)  language  processing  models,  which  focus  on  the  interaction  between  the 
situation,  language  use,  and  learners’  cognitive  abilities;  and 

(2)  models  of  so-called  Universal  Grammar,  which  follow  the  neo-Chomskyan 
thinking  on  parameter  setting  and  the  development  of  the  language  organ. 

SLA’s  strong  dependence  on  psychology  as  its  field  of  reference  has  its  pros  and 
cons.  Such  a dependence  allows  for  the  creation  of  strong  models,  and  methods  for 
control  and  testing  of  well-defined  variables  (cf.  McLaughlin  1987,  Larsen- 
Freeman  & Long  1991);  but  it  also  makes  its  models  vulnerable  to  criticism  from 
their  respective  reference  sciences  and  to  competition  by  alternative  models.  To 
take  an  example;  contrastive  linguistics  as  a strong  discipline  used  to  have  a 
heavy  influence  on  L2-instmction,  as  long  as  the  ruling  learning  theory  was  of  the 
behaviorist  kind.  With  the  fall  of  the  master  theory,  contrastive  Imguistics 
became  insignificant  for  L2-instmction,  until  such  phenomena  as  transfer  and 
interference  were  re-thought  (cf.  Kellerman  & Sharwood  Smith  1986). 

SLA  thinking  based  on  language  processing  theories  may  eventually  experience 
a similar  development;  As  Jensen  (1990)  puts  it,  research  on  language  processing 
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models  traditionally  operates  inside  the  metaphor  of  the  serial  computer.  Models 
for  parallel  information  processing  (in  particular,  as  embodied  in  neural  networks) 
may  very  well  change  well-established  models  and  theories  and  force  us  to  reinter- 
pret  the  studies  undertaken  in  the  ^serial'  paradigm. 

The  influence  on  SLA  from  the  social  sciences  happened  mostly  on  the  level  of 
nucro-analysis.  In  the  acculturation  model  (Schumann  1978),  social  variables  are 
seen  as  central  for  the  understanding  of  language  development.  Based  on  work 
m sociolinguistics  and  interaction  analysis  models  and  ideas  from  the  social 
sciences  have  found  their  way  into  theories  of  L2  communication  (Ellis  & Roberts 
1987)  and  language  acquisition  (Hatch  1978).  In  contrast,  the  influence  from 
theories  based  on  macro-level  analyses  has  been  rather  scant,  even  though  re- 
search on  the  status  of  L2’s,  on  the  planning  and  ideology  of  language  teaching 
(e.g.  PhiUipson  1992,  Skutnabb-Kangas  & Phillipson  1986),  and  on  social  change 
and  innovation  (Wagner  1991)  has  gained  attention  in  recent  publications.  Inter- 
estingly enough,  work  on  the  role  of  L2-instruction  (in  particular  of  FLT  in 
schools)  in  preserving  or  changing  the  social  power  structure  is  almost  not  found, 
even  if  non-systematic  evidence  (cf  Haastrup  1991)  indicates  the  existence  of  a 
relation  between  a learner’s  success  in  FLT  programs  and  his/her  social  class. 


3.  The  history  of  L2.iDstruction 

A m^or  stepping  stone  for  the  development  of  models  and  theories  in  SLA  has 
been  Krashen’s  controversial  distinction  between  learning  (resulting  in  metalin- 
guistic knowledge  about  language)  and  acquisition:  "a  subconscious  process 
identical  in  all  important  ways  to  the  process  children  utilize  in  acquiring  their 
first  language"  (Krashen  1985:1).  Krashens  categories  catch  two  central  concepts 
in  L2-instruction,  metalinguistic  knowledge  and  language  use,  both  being  leitmotifs 
m the  histone  evolution  of  L2-instruction  in  Europe,  as  will  be  shown  in  this 
chapter.  Putting  them  together  in  one  model  (as  Krashen  does)  is  at  the  same  time 
a strength  and  weakness:  a strength,  since  the  model  captures  the  two  central  con- 
cepts, and  a weakness,  since  their  relation  is  purely  additive  and  in  no  way 
captures  the  dialectics  in  the  historic  relation  of  both  concepts. 
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The  history  of  L2-instruction  has  often  been  understood  as  a succession  of  different 
teaching  methods.  This  conception  faces  a certain  problem:  Fully  fledged  methods 
(as  for  example,  the  audiolingual  method)  have  dominated  the  history  of  L2- 
instruction  only  during  shorter  periods;  even  during  their  heyday,  their  real 
impact  on  teaching  has  been  far  from  clear  (cf.  below  section  5).  Smce,  boundaries 
between  the  periods  are  mostly  fuzzy,  it  is  difficult  to  determine  when  one  period 
starts  and  the  other  stops.  Thus,  a view  of  L2-instruction  as  the  history  of 
methods  falls  short  of  the  complex  history  of  teaching. 

For  the  present  overview,  methods  are  understood  as  ways  of  L2-instruction  which 
define  certain  tools  and  practices  for  teachers.  Methods  constitute  their  object  (L2) 
in  special  ways  on  the  basis  of  certain  concepts  of  language,  of  learmng,  of  edu- 
cation, and  of  language  needs  (cf.  Stem  1983). 


The  early  beginnings  of  L2-instruction 

L2-instruction  in  Europe  has  evolved  from  two  different  settings:  teaching  by 
private  tutors  (German:  Sprachmeister),  and  teaching  in  the  tradition  of  classical 

philology: 

On  the  one  side,  we  find  the  teaching  of  living  languages  Uke  English.  French. 
German  and  others  for  the  purpose  of  communication.  This  teaching  is  typically 
done  by  private  tutors,  who  very  often  were  native  speakers  without  an  academic 
education.  They  trained  those  who  had  to  travel  to  other  countries,  or  who  had  to 
use  a foreign  language  for  certain  social  or  professional  reasons.  L2-instruction-for- 
use  was  necessary  in  the  case  of  larger  immigrant  groups,  such  as  for  example  the 
Huguenots  who  moved  to  England,  Prussia,  and  other  places.  Howatt  (1984)  shows 
that  the  English  teaching  manuals  developed  for  the  Huguenots  are  concerned 
with  language  use.  not  language  structure.  They  reflect  everyday  use  of  language 
and  everyday  language  needs;  they  are  concerned  with  domains  of  language  use. 
The  structure  of  such  a use  is  that  of  real  Ufe.  The  results  of  this  teaching-for-use 
may  have  been  a language  competence  like  that  ascribed  to  Christopher  Colum- 
bus. who  spoke  a Genoese  dialect  as  his  mother  tongue,  married  a Portuguese,  and 
lived  for  many  years  in  Lisbon,  where  he  learned  to  write  official  letters  in  Latin 
and  also  began  to  write  in  Spanish.  Columbus  apparenUy  spoke  two  languages 
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(which  he  didn't  write),  and  wrote  in  two  further  languages,  which  he  didn't  speak 
(Appeltauer,  in  press). 

On  the  other  side  we  find  the  teaching  of  the  classical  languages  (Latin,  Greek, 
and  Hebrew),  used  communicatively  only  in  very  restricted  domains:  thus  Latin 
was  the  language  of  the  church,  Latin  (and  sometimes  Greek)  served  as  the  lingua 
franca  between  European  scholars  and,  last  but  not  least,  in  the  schools.  This  kind 
of  L2-mstruction  follows  the  practices  developed  in  medieval  schools:  rote  learning 
of  texts  and  grammar  rules,  often  formed  as  question  and  answer  monologues. 
Later,  the  central  role  of  grammar  was  preserved  in  the  classical  (neo-humanistic) 

school,  where  languages  primarily  where  taught  for  the  sake  of  their  educational 
value. 

The  codification  of  the  European  languages  during  the  18th  century  made  them 
manageable  for  teaching  based  on  the  Latin/Greek  tradition.  Instead  of  domains 
of  language  use,  generalizations  about  language  form  Oater  termed  structures)  now 
came  to  organize  the  teaching  material.  Such  generalizations,  however,  were 
detached  from  the  domains  of  use. 

To  conclude:  the  beginnings  of  European  L2-instruction  have  seen  a schism 
between  an  approach  which  is  geared  towards  the  communicative  use  of  language 
m everyday  situations  and  learners'  language  needs,  and  one  which  is  oriented  to- 
wards metalinguistic  knowledge.  While  the  first  approach  typically  has  been 
succesful  outside  the  school,  L2-instruction  within  the  schools  has  been  formed  by 
a struggle  between  the  two  approaches,  as  has  been  shown  for  English  as  an  L2 
by  von  Walter  (1982)  for  Germany  (Prussia),  by  Mugdan  & Paprottd  (1983)  for 
Germany,  and  by  Sonne  Jakobsen  et  al.  (1984)  for  Denmark.  Everywhere  the 
introduction  of  English  into  the  schools  has  been  closely  linked  to  the  moderni- 
zation of  the  concept  of  education,  from  classical  to  'realistic  education'  (German 
reahstische  Bildung).  English,  not  being  the  language  of  the  classically  educated 
scholar,  was  the  language  of  professional  use  in  business.  English  found  its  way 
into  the  classical  German  (resp.  Danish)  'gymnasium',  but  was  taught  as  an 
optional  language  until  the  20th  century,  though  for  a long  time  with  a lower 
status  than  French  (and  German,  in  the  case  of  Denmark).  At  the  same  time  the 
idea  of  neo-classical  education  had  been  losing  ground,  and  scholars  had  proved 
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that  English,  just  like  the  classical  languages,  deserved  treatment  by  the 
established  philologist  methods. 

4.  Methods  of  L2-ui8tructioii 
The  Grammar-translatioii  method 

In  the  early  18th  century,  the  grammar-translation  method  took  over  from  the 
scholastic  way  of  L2-instruction.  which  gradually  had  been  reduced  to  rote 
learning  of  text  and  grammar  rules.  This  decline  has  to  be  seen  on  the  back- 
ground of  the  expanding  school  system,  where  Latin  no  longer  was  used  or 
communication.  According  to  Howatt  (1984:131).  the  grammar  translation  method 
had  been  developed  in  the  Prussian  classical  'gymnasium'.  The  central  element  m 
no  longer  the  text  - as  it  used  to  be  in  the  scholastic  approach.  Texts  are  replaced 
by  isolated  sentences  which  display  certain  grammatical  regularities  and  prob- 
lems. In  this  context,  grammar  refers  to  morphological  and  morphosyntactic 
phenomena.  Grammar  becomes  graded,  this  makes  it  possible  to  distinguish  bet- 
ween elementary  and  advanced  learning  tasks. 

The  grammar-translation  method  dominated  L2-instruction  in  the  European 
schools  until  the  turn  of  the  century,  in  the  U.S.  up  to  WW  II  (Moulton  1963). 

The  direct  and  audiolingual  methods 

At  the  end  of  the  19th  century,  a group  of  reformers  voiced  strong  criticism  ofL2- 
instruction  in  the  schools.  Jespersen  (1967:5  [1904])  wrote:  "The  purpose  m 
learning  foreign  languages,  then,  must  be  in  order  to  get  a way  of  communication 
with  places  which  our  native  tongue  cannot  reach,  for  there  too  may  be  persons 
with  whom  I.  for  some  reason  or  other,  desire  to  exchange  thoughts  {...)."  (see:  also 
Vietor  (1882).  which  was  the  real  start  of  the  reform  movement).  For  the  direct 
method,  the  sentence  is  no  longer  the  unit  of  language  teaching.  Literary  texts  are 
used,  at  times  as  Easy  readers  to  give  access  to  the  "thought  of  others"  (Jespersen 
1967:  9 [1904]).  Metalinguistic  knowledge  is  not  a primary  goal  in  itself  any  lon- 
ger. Jespersen  and  his  fellow  reformers  argued  for  an  inductive  grammar 
teaching,  where  the  perspective  changes  from  the  written  to  the  spoken  language 
as  used  in  conununication.  and  to  real  receptive  skills.  This  change  mirrors  the 
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growing  L2  needs  of  contemporary  society,  as  Sonne  Jakobsen  et  al.  (1984)  have 
shown  it  to  be  the  case  for  Jespersen’s  Copenhagen  before  the  turn  of  the  centuiy. 

While  European  L2-instruction  thus  was  changing,  the  grammar  translation 
method  still  dominated  U.S.  schools  and  universities  (Moulton  1963).  It  was 
eventually  replaced  by  a new  method,  based  on  the  work  of  linguists:  the  audio- 
lingual  method,  originally  developed  at  the  brink  of  WW  n to  equip  U.S.  soldiers 
in  a very  short  time  with  skills  in  foreign  languages,  something  grammar- 
translstion  could  not  achiovG. 

In  the  audiolingual  method,  the  grammar  is  implicit:  it  is  hidden  in  the  grading 
of  the  material:  In  contrast,  explicit  teaching  of  grammar  and  translation  exercises 
are  banned.  Moulton  (1963:29)  characterises  the  audiolingual  method,  which  made 
use  of  contemporary  (structural)  linguistics  and  (neo-behaviorist)  learning  theory, 
as:  graded  materials,  based  on  a structural  analysis  of  the  foreign  language, 
presentation  of  the  structure  by  a trained  linguist,  several  hours  of  drill  per  day 

with  a native  speaker  in  small  classes,  primary  emphasis  on  a practical  speaking 
knowledge”. 

Communicative  language  teaching 

In  the  early  seventies,  three  different  approaches,  all  aiming  at  communicative 
language  teaching  chaUenged  the  status  quo  in  L2-instruction  (for  an  overview  c.f 
Wagner  1983): 

a sociolinguistic  approach,  based  on  Hymes’  (1972)  definition  of  communi- 
cative  competence-, 

a pedagogic  approach,  which  based  itself  on  Habermas’  (1971)  thoughts  on 
social  power  in  communication;  and 

a functional  approach  which  had  British  contextualist  theories  (especially 
Halliday*s)  as  its  point  of  departure. 

While  none  of  these  approaches  developed  into  a well-defined  method,  aU  of  them 
played  an  important  role  in  the  development  of  an  ideology  of  L2-instruction  in 
Europe.  The  greatest  influence  was  exerted  by  the  functional  approach,  as  the 
reference  model  for  the  FLT  project  sponsored  by  the  CouncU  of  Europe;  this 
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model  analyzes  the  L2  needs  of  the  learners  and  describes  the  different  language 
elements  the  learner  has  to  master  to  fulfil  his  or  her  goal  in  L2  (cf.  WiUrins  1976). 

As  to  the  pedagogic  approach,  this  had  its  focus  on  the  social  organization  of  the 
learner  group  and  thus  on  the  use  of  languages  in  the  classroom;  by  contrast,  the 
functional  approach  concentrated  on  the  language  needs  of  the  learner,  i.e.  on  the 
use  of  language  outside  the  classroom.  Both  approaches  complement  each  other: 
the  first  looks  for  learner  centered  tools  for  teaching,  the  second  develops  learner 
oriented  teaching  materials. 

With  communicative  language  teaching  as  the  dominant  theory  of  the  seventies 
and  eighties,  the  initial  schism  between  teaching  for  use  versus  teaching  of  form 
has  been  done  away  with,  at  least  as  far  as  the  theory  of  FLT  is  concerned:  today, 
nobody  advocates  the  pure  rote  learning  of  grammatical  (structural)  elements  any 
longer.  The  role  of  the  grammar  in  FLT.  though,  is  still  in  dispute,  but  nowadays 
more  as  regards  what  kind  of  teaching  of  formal  elements  is  useful  at  what  point 
of  the  learning  process. 

5.  Classroom  communication 

Above  (p.6)  I mentioned  that  the  history  of  L2-instruction  should  not  be  understood 
as  a mere  succession  of  methods.  Rather.  I want  to  further  the  thesis  that  the 
communicative  approach  gather  the  different  historical  elements  into  a coherent 
whole.  Consequently,  the  description  of  classroom  communication  is  necessary  in 
order  to  understand  the  entire  historical  as  well  as  modem  picture.  Unfortunately, 
teacher-learner  communication  of  earlier  times  can  only  be  reconstructed  from  the 
known  principles  of  teaching,  according  to  which  communication  in  the  pre-direct 
method  classroom  was  teacher-centered  with  LI  as  the  language  of  instruction. 
There  was  no  L2  communication  between  students  at  all. 

In  contrast.  Jespersen  advocates  the  use  of  L2  as  the  language  of  instruction,  but 
still  in  a teacher  centered  classroom  communication:  the  teacher  asks  questions  in 
order  to  make  the  students  talk.  But  Jespersen  also  describes  teaching  techniques 
that  will  get  the  students  themselves  to  ask  questions  about  the  text,  questions 
that  are  to  be  answered  by  their  classmates. 
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While  the  direct  method  casts  the  teacher  as  an  encouraging  master  of  classroom 
talk,  the  audiolingual  method  and  most  of  its  successors  differentiate  the  teacher’s 
role  in  the  classroom.  In  certain  phases,  for  example  through  drill  tasks,  the 
teacher  has  a central  and  dominating  role.  In  other  phases  (for  example  in  role 
plays),  the  students  are  on  their  own.  Overall  speaking,  in  communicative  lan- 
guage teaching,  a radical  shift  to  learner-centered  communication  is  intended,  but 
not  always  achieved. 

An  increasing  number  of  FLT  classroom  studies  have  been  carried  out  (with  dif- 
ferent objectives;  for  an  overview,  cf  Chaudron  1988);  these  studies  give  a fairly 
good  picture  of  what  is  going  on  in  the  classroom.  Strangely  enough,  in  an  era 
dominated  by  the  communicative  language  teaching  ideology,  descriptions  of  Euro- 
pean classroom  activities  often  show  very  traditional  ways  of  L2-instruction 
(Ldrscher  1983,  Wagner  1983,  Kasper  1986).  The  impact  of  such  traditional 
teaching  can  be  explained  by  a closer  analysis  of  the  commimication  structure  in 
the  classroom. 

Since  the  work  of  Bellack  et  al.  (1966),  the  kernel  element  of  classroom  communi- 
cation has  been  \mderstood  as  consisting  of  three  moves:  the  teacher’s  initiative, 
the  student’s  reactive,  and  the  teacher’s  evaluation.  Ehlich  & Rehbein  (1986) 
describe  classroom  communication  as  a pattern  of  task-giving  and  task- solving, 
that  is,  as  a specific,  institutional  variant  of  a problem-solving  discourse  whose 
goal  is  the  transfer  of  knowledge.  This  approach  explains  the  gap  that  exists 
between,  on  the  one  hand,  all  modem  methods,  geared  towards  language  use,  and 
on  the  other,  the  FLT  classroom  practice  where  traditional  tools  such  as  trans- 
lation, rote  learning  of  grammatical  (morphosyntactic)  rules,  reading  aloud,  still 
are  common  (cf.  Wagner  1991).  To  fulfill  the  purpose  of  the  institution  (knowledge 
transfer),  teachers  select  certain  techniques  stemming  from  different  methods,  but 
only  if  they  are  useful  towards  this  goal,  and  besides,  easy  to  handle  and  testable. 
Thus,  certain  older  tools  survive  in  the  classroom  because  of  their  function  with 
regard  to  the  aims  imposed  by  the  school  for  FLT.  In  this  way,  the  initial  schism 
in  European  L2-instruction  keeps  being  reinforced  by  the  institutional  teaching 
conditions  for  FLT. 
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Innovation  in  foreign  language  teaching' 


This  paper  deals  with  the  problem  that  new  trends  in  linguistics  and  language 
teaching  theory  do  not  automatically  lead  to  innovation  in  teaching  routines.* 
Resistance  to  change  hampers  innovation.  I deal  with  this  topic  in  the  first  section. 
In  the  following  sections,  I discuss  two  different  types  of  resistance.  The  first  has 
to  do  with  structural  aspects  of  pedagogical  action  in  school  and  will  be  developed 
at  length.  The  second  is  concerned  with  psychological  aspects  of  innovation  and 
will  be  siimmarised  rather  briefly. 

Preliminary  remarks 

A historical  view  of  teaching  methods 

Research  on  foreign  language  teaching  and  learning*  has  been  closely  connected 
with  the  history  of  innovation  in  language  teaching.  New  developments  in 
linguistic  theory  and  language  learning  theory  have  repeatedly  fostered  new 
methods  in  foreign  language  teaching,  for  instance:  Jespersen  and  other  scholars 
developed  the  direct  method  as  an  attempt  to  modernise  foreign  language  teaching 
in  accordance  with  the  linguistics  of  their  time.  Structural  linguists  in  the  USA 
invented  the  audiolingual  method.  Guberina  is  godfather  of  the  audiovisual  me- 
thod. A cognitive  approach  to  modem  language  teaching  was  influenced  by  the 
emerging  generative  grammar.  Pragmatics  and  the  research  into  language 
functions  have  influenced  the  commiinicative  approach,  including  the  variety  mar- 
keted by  the  Council  of  Europe. 


' This  paper  has  been  published  earlier  in  R.Phillipson  et  al  (eds)  (1991): 
Foreign/Second  Language  Pedagogy  Research.  Clevedon:  Multilingua  Matters. 

^ I am  grateful  to  Karen  Sonne  Jakobsen  for  a thorough  discussion  and  criticism 
of  the  points  made  in  this  article. 

* For  the  purpose  of  my  argumentation  it  does  not  seem  reasonable  to  distinguish 
between  foreign  and  second  language  teaching.  Neither  is  the  distinction  between 
learning  and  acquisition  useful. 
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The  relationship  between  an  scientific  discipline  and  educational  practice  has  often 
been  described  as  knowledge  transfer  from  research  to  teaching.  The  term  teaching 
methods  refers  to  models  of  instruction  that  are  theory  based.  It  is  due  to  this 
derivational  relationship  that  methods  can  develop  normative  power,  since 
teaching  procedures  in  principle  can  be  traced  back  to  the  underlying  theory  which 
decides  what  is  right  and  what  is  wrong.  Theories  of  language  acquisition  and 
teaching  used  to  be  fairly  simple,  and  therefore  methods  could  emerge  as  well-de- 
fined  patterns  of  teaching  activities  and  techniques. 

In  the  late  1970s  the  world  of  language  acquisition  became  complicated.  Cognitive 
theories  appeared  on  the  scene  and  described  complex  patterns  of  language  use 
and  acquisition.  As  a consequence  the  normative  power  of  methods  as  patterns 
of  teaching  techniques  seemed  to  be  broken^  and  the  age  of  a hundred  prospering 
flowers  seemed  to  have  come.  While  in  the  case  of  methods,  experts  defined  what 
was  right  and  wrong,  now  the  patterning  of  teaching  activities  was  at  least  partly 
defined  by  teachers  themselves. 

The  trend  changed  again  in  the  1980s.  The  renewed  interest  in  methods,  as  for 
example  suggestopedia,  the  silent  way,  total  physical  response,  and  the  humanistic 
approach  indicates  that  there  is  still  a demand  for  recipes.  Yet  methods  are  no 
longer  developed  by  knowledge  transfer  from  linguistic  theories,  but  from  the  new 
age  of  theories  of  social  interaction  and  learning. 

The  succession  of  methods  can  easily  be  shown  in  periodicals  and  books  on 
language  teaching.  What  was  really  happening  in  the  classrooms  through  the  ages 
of  shifting  methods  is  much  more  opaque.  Did  teachers  really  change  their 
teaching  according  to  what  the  experts  said?  Did  methods  have  a direct  impact 
on  teaching  routines?  To  put  it  in  a more  generalised  form:  Is  the  change  in  theo- 
ries reflected  in  changed  teaching  behaviour?  Did  and  do  new  methods  lead  to 
innovation  in  the  school?  And,  if  so,  in  what  way?  To  answer  these  questions,  we 
have  to  look  for  empirical  evidence. 


^ This  applies  to  the  European  context.  The  situation 
different. 


in  the  USA  may  have  been 
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The  growing  body  of  research  into  classroom  interaction  in  recent  years  makes  it 
possible  to  evaluate  changes  in  teachers’  behaviour  on  empirical  grounds. 
Classroom  research  has  shown  that  teachers  do  not  follow  well-defined  methods 
but  use  a variety  of  teaching  techniques.  This  has  ofien  been  referred  to  as  the 
’eclectic’  approach,  where  teaching  activities  like  those  of  the  grammar-translation 
method  - already  criticised  by  Jespersen  (1904)  nearly  90  years  ago  - are  used  side 
by  side  with  elements  of  the  direct  method  or  communicative  exercises.  Hetero- 
geneity of  teaching  activities  used  is  a prominent  feature,  to  judge  by  classroom 
research.  Another  remarkable  feature  of  classroom  interaction  is  that  the  role  of 
the  teacher  is  still  central.  Teachers’  interactional  styles  may  have  changed,  but 
the  majority  of  studies  show  that  classroom  interaction  is  heavily  centered  around 
the  teacher.  These  observations  have  been  confirmed  by  teacher  trainers,  who  re- 
port that  the  daily  routines  in  schools  change  slowly. 

We  have  to  conclude  that  the  impact  of  well  defined  methods  on  routines  of  daily 
teaching  has  been  weak.  Language  teaching  tradition  in  schools  tend  to  be 
extremly  inert,  and  as  I shall  argue,  this  appears  to  be  due  to  strong  resistance 
to  innovation.  In  the  following  sections  a number  of  reasons  for  such  inertia  in  Ian- 
guage  teaching  will  be  examined. 

Methods  and  method:  a crucial  distinction 

A central  distinction  in  my  analysis  is  between  methods  and  method.  Methods  are 
well-defined  patterns  of  teaching  techniques.  The  concept  of  method  refers  to  all 
the  things  which  really  happen  in  the  classroom.  Earlier  in  this  paper  I have 
called  this  the  ’eclectic’  approach. 

This  distinction  between  methods  and  method  is  crucial  for  foreign  language 
teaching,  where  the  development  and  evaluation  of  methods  has  been  a permanent 
topic  in  books  and  periodicals.  While  methods  follow  the  logic  of  linguistics  and/or 
psychology,  method  is  eclectic.  Its  structure  follows  the  logic  of  teaching  in  an  in- 
stitution. The  contradiction  between  the  logic  of  language  teaching  methods  and 
the  logic  of  teaching  inside  an  institution  is  a major  source  of  resistance  to 
methodological  innovation. 


o 
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My  arguments  are  based  on  empirical  studies  of  classroom  research  in  different 
branches  of  the  Danish  school  system^  The  situation  in  Denmark  may  be  special. 
Unhke  other  school  systems,  Denmark  has  no  binding  national  curriculum  and 
teachers  have  freedom  of  method.  This  goes  together  with  a flat  power  structure  - 
a general  feature  of  politics  and  society  in  Denmark.  Innovation  cannot  be  enfor- 
ced  by  school  authorities.  Teachers  have  to  be  convinced  by  new  educational 
products  and  procedures  before  they  are  wiUing  to  incorporate  them  in  their  daily 
routine.  These  preconditions  strengthen  method  in  contrast  to  methods,  since  tea- 
chers m Denmark  are  more  in  control  of  their  own  work  than  in  other  school 
systems.  However,  a negative  effect  may  be  that  there  is  more  inertia  in  a system 
like  the  Danish  one  than  in  more  hierarchical  systems. 

Yet  resistance  to  innovation  is  not  a specifically  Danish  feature.  It  has  been 
described  as  existing  in  other  countries  as  weU  (Hurst  1983),  and  the  growing  h- 
terature  on  classroom  research  in  modem  language  teaching  shows  related 
problems  for  other  school  systems  (cf  Bolte  & Herrlitz  1986  for  the  Netherlands, 

Kasper  1986,  Wagner  & Petersen  1983  and  Wagner  1983  for  Denmark,  Lfirscher 
1983  for  West  Germany). 

Models  for  the  relation  between  research  and  teaching 
According  to  the  model  of  knowledge  transfer,  knowledge  is  produced  in  research 
and  transferred  to  foreign  language  teaching  in  schools,  where  it  leads  to  in- 
novation. One  example  of  this  model  is  found  in  Faerch,  Haastrup  & Phillipson 
Q984).  Here  an  "analysis  of  learner  language"  is  the  starting  point  and  leads  to 
"theories  of  language  learning"  and  further  to  teaching  objectives,  selection  of  con- 
tent, teachingprinciples  and  classroom  activities.  (1984:  lOD.  Changes  in  teaching 
are  seen  as  the  outcome  of  new  developments  in  research.  This  model  runs  into 
serious  difficulties  when  it  tries  to  explain  unsuccessful  innovation  in  teaching.  It 
has  to  fall  back  on  such  explanations  as:  IneHia  results  from  malfunction  inside 
the  institution,  or  It  is  due  to  the  lack  of  motivation  and  ability  of  the  teachers. 
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The  concept  of  the  application  of  theories  is  basicaUy  the  same  idea  as  the  model 
of  knowledge  transfer:  theories  are  applied  to  social  reality.  Unsuccessful 
innovation  is  analysed  as  the  faulty  appUcation  of  theories. 

As  a remedy  to  unsuccessful  innovation,  better  in-service  training  of  teachers  is 
demanded.  This  of  course  is  always  a good  idea,  but  it  will  not  solve  the  problem 
inherent  in  the  knowledge  transfer  model,  namely  the  idea  of  application.  As  long 
as  research  in  foreign  language  learning  aims  at  theories  about  idealised  human 
abilities,  and  as  long  as  its  findings  are  intended  to  be  transferred  to  teaching 
encounters,  the  problem  of  deducibilty  exists,  i.e.  the  condition  for  deducing  state- 
ments about  teaching  from  a more  or  less  clinical  theory  have  to  be  defined. 
Strictly  speaking,  the  basic  idea  of  the  model  of  knowledge  transfer  is  idealist. 

In  this  paper  I will  offer  a different  approach,  based  on  the  distinction  between 
method  and  methods.  Both  follow  a different  logic,  so  results  from  linguistics  and 
research  on  language  learning  will  fit  into  methods,  but  not  necessarily  into 
method.  In  terms  of  schema  theory,  methods  can  be  viewed  as  developing 
schemata  for  pedagogical  actions.  These  schemata  only  cover  part  of  the  complex 
social  interaction  which  is  going  on  in  the  teaching  situation.  Method  follows  a 
different  schema.  As  a consequence  methods  are  restructured  according  to  the 
schema  of  method,  resulting  in  different  forms  of  innovation  than  expected  from 
the  viewpoint  of  methods. 

Innovation  is  part  of  social  change;  hence  models  for  innovation  have  to  be  related 
to  sociological  theory.  An  approach  of  this  kind  is  suggested  by  Sonne  Jakobsen 
(1989).  She  uses  the  notion  identity  of  an  institution  i.e.  the  way  the  institution 
conceives  of  itself,  as  a basic  concept  in  her  argument  against  idealised  models  for 
implementing  change.  The  concept  of  institutional  identity  permits  description  of 
how  the  educational  goals  and  tradition  of  a given  institution  frame  possible  chan- 
ges. Learning  in  social  institutions  like  schools  is  always  defined  in  relation  to  cer- 
tain social  groups  and  their  goals.  Models  of  innovation  have  to  cope  with  this. 
Forced  innovation  which  is  in  conflict  with  an  institution’s  educational  identity 
may  lead  to  what  Hurst  (1983:16),  in  a review  of  the  extensive  Uterature  on 
educational  innovation,  calls  "token  adoption  (...)  with  teachers  professing  to  have 
changed  their  practice,  but  actually  carrying  on  as  before". 
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My  arguments  complement  Sonne  Jakobsen*s  approach.  Innovation  in  foreign 
language  teaching  must  be  seen  not  only  in  relation  to  institutional  identity  but 
also  to  the  interaction  and  psychological  developments  of  the  agents  of  the 
institution.  In  the  next  section  I will  discuss  interactional  aspects  of  innovation 
in  the  classroom  and  in  the  following  section  sketch  a model  for  psychological 
analysis.  The  next  section  is  based  on  action  that  I will  analyse,  and  the  following 
section  is  based  on  Laing^s  concept  of  psychological  knots  (Laing  1971). 

2.  Structural  Problems  of  Pedagogical  Action  in 
Schools 

In  this  section  I will  describe  the  reasons  for  system  inertia  which  are  rooted  in 
interaction.  To  begin  with,  a model  based  on  action  theory  will  be  outlined.  This 
framework  will  then  be  applied  to  the  analysis  of  foreign  language  teaching. 

A model  for  pedagogical  action 

My  approach  is  derived  from  the  work  of  Ehlich  and  Rehbein  (cf.  Rehbein  1977, 
Ehlich  & Rehbein  1987).  To  describe  the  model,  an  example  from  outside  the 
classroom  has  been  chosen. 


Basic  concepts  for  the  analysis  of  actions 

In  a simplified  version  the  model  generates  a structure  as  follows:  an  interaction 
consists  of  different  levels  of  action.  A level  is  constituted  by  elements  of  the  level 
below.  The  action  to  go  shopping  will  serve  as  an  example. 

For  me  personally  shopping  consists  of  several  sub-actions:  taking  the  car  out  of 
the  garage,  driving  to  the  next  supermarket,  buying  things,  taking  them  home.  On 
a Saturday  morning  a coffee  break  and  a chat  with  friends  who  pass  by  may  be 
part  of  the  shopping.  These  actions  again  may  be  complex  in  the  sense  that  they 
are  composed  of  actions  on  a lower  level.  Buying  things  is  realised  by  entering  the 
supermarket,  looking  for  a trolley,  collecting  several  things,  paying  for  them.  Again 
these  actions  may  be  complex,  composed  of  different  physical  activities:  you  can 
pay  cash  or  write  a check  or  pay  by  card.  For  the  present  purpose  further  levels 
of  action  need  not  to  be  detailed.  Action  is  characterised  by  goal  and  function.  In 
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the  example  of  writing  a cheeky  paying  for  things  bought  is  the  goal.  It  has  a 
function  relative  to  the  higher-order  goal  shopping.  In  my  terminology  goal  is 
reserved  for  the  intended  outcome  of  an  action,  while  function  connects  an  action 
with  other  actions,  and  refers  to  a goal  on  a higher  level.  If  several  actions 
constitute  an  action  on  a higher  level,  they  have  a distinct  function  with  respect 
to  the  higher  goal. 

At  this  point  it  is  necessary  to  distinguish  between  the  agent  and  observer  of  an 
action.  Seen  from  the  agent's  perspective  s/he  normally  acts  meaningfully,  since 
his/her  actions  have  goals  and  functions.  An  observer,  on  the  other  hand,  has  to 
infer  goal  and  function  from  the  perceived  activity.  S/he  will  interpret  activities 
by  using  contextual  information  and  cultural  knowledge. 

To  sum  up  the  crucial  points:  According  to  action  analysis,  the  action  at  the  top 
level  is  determined  by  a goal.  In  the  case  of  complex  actions  the  next  level  consists 
of  several  actions  which  together  realise  the  superordinate  actional  goal.  In  this 
way  an  action  may  be  realised  by  other  actions  and  may  itself  have  a function  for 
higher-level  actions. 

The  logic  of  methods 

The  suggested  framework  will  be  used  for  analysing  foreign  language  teaching, 
with  the  intention  to  bring  the  functions  of  teachers'  actions  into  focus.  This  goal 
differs  from  a discourse-analytical  approach  to  classroom  research.  According  to 
discourse  analysis,  the  researcher  asks  what  is  happening  in  classroom  discoursed. 
Action  analysis  asks  what  is  happening  and  why?  Approaches  based  on  discourse 
analysis  typically  do  not  interconnect  teachers'  intentions  with  the  things  that 
happen  in  the  classroom.  The  function  of  the  teacher's  activity  is  seldom  recon- 
structed and  - as  far  as  I can  see  - never  evaluated  in  relation  to  other  data.  Often 
the  analysis  goes  no  further  than  the  description  of  classroom  activities  and  does 
not  connect  them  to  a theory  of  pedagogical  action.  In  this  sense,  it  is  an  analysis 
from  the  bottom  up.  Action  analysis  examines  interaction  in  the  classroom  from 
the  top  down  and  in  that  way  results  in  a description  of  pedagogical  action. 

The  model  has  several  levels  (see  table  1).  At  the  top  is  the  goal  of  teaching  a for- 
eign  language.  The  next  level  defines  goals  which  together  fulfill  the  goal  of 
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language  teaching,  i.e.  they  have  a function  in  relation  to  the  overall  goal.  These 
goals  are  classically  the  four  skills:  listening  comprehension,  reading  comprehen- 
sion, speaking  and  writing.  This  level  will  be  referred  to  as  lesson®.  Each  lesson 
again  has  sub-goals.  The  third  level  contains  diflFerent  types  of  exercise  which 
implement  the  goals  of  the  second  level. 

1 teach  foreign  language 


2  listening  reading  writing  speaking 


3  exercise  exercise  exercise 
Table  1 

For  exemplification  I will  apply  this  model  to  the  teaching  of  reading  comprehen- 
sion as  a sub-goal  of  teaching  English  (see  table  2).  Reading  comprehension  has 
traditionally  been  trained  by  several  teaching  activities  (exercises)  as  for  example: 
answering  multiple  choice  questions 
definition  of  headlines  for  paragraphs 
answering  of  wh-questions 

The  presentation  of  a text  precedes  the  different  exercises.  Its  function  is  to  prepare 
the  exercises  that  follow.  The  function  of  all  exercises  is  the  teaching  of  reading 
comprehension. 

1 teach  English 


2 ....  listening  comprehension 


3 

Table  2 


presentation  multiple 
of  the  text  choice 


definition  wh-questions 
of  headlines 


® For  the  purpose  of  my  argument,  'lesson'  is  defined  as 
pedagogical  action.  The  standard  teaching  unit  of  45  minutes 
will  be  referred  to  as  ' (class)  period' . 
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The  logic  of  methods  is  the  selection  and  sequencing  of  different  exercises  in 
different  lessons  and  sequences  of  lessons.  The  ultimative  goal  of  methods  is  that 
any  activity  in  the  classroom  be  subject  to  language  learning  goals  according  to  the 
method  chosen.  In  an  action-based  model  of  methods,  lessons  are  clusters  of 
methodologically  defined  activities  which  serve  the  training  of  language  skills  like 
listening,  speaking,  reading,  writing.  A lesson  consists  of  a cluster  of  different 
exercises  which  again  are  clusters  of  tasks.  Exercises  are  the  central  language 
teaching  activities. 

Methods  have  the  structure: 

Activity  A has  the  function  F 
as  realisation  of  goal  G because  of  T 

where  F is  derived  from  G,  the  ultimate  goal  of  foreign  language  teaching.  T is  the 
linguistic  and/or  psychological  theory  which  a method  refers  to.  To  give  two 
examples: 

(1)  In  the  audiolingual  method,  we  can  put  the  following  variables  into  the 
formula:  A = imitation,  F = automatisation,  G = oral  production,  T = 
behaviourism. 

(2)  In  a communicative  approach,  A may  be  paraphrasing  a text.  This  may 
serve  as  preparation  (F)  for  other  exercises  which  aim  at  free  oral  produc- 
tion (G)  on  the  basis  of  a problem  solving  approach  (T)  to  language 
learning. 

Looking  further  at  one  single  exercise  we  see  that  it  can  be  implemented  in 
different  ways.  Questions  to  the  text  may  be  addressed  to  one  learner  with  the 
whole  class  as  audience,  or  they  may  be  given  to  several  learners  for  group  work. 
The  questions  may  be  written  down  for  homework  or  improvised  by  the  teacher 
during  the  lesson.  Hence  the  analysis  has  to  account  for  one  more  level,  that  of 
tasks.  There  is  no  need  to  integrate  deeper  levels  of  physical  actions  into  the 
analysis. 

Classroom  analysis  has  shown  that  task  giving  follows  a highly  conventionalised 
structure.  The  pattern  consists  of  three  parts. 

( 1)  The  teacher  formulates  the  task  and  then  nominates  an  individual  learner. 
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(2) 


The  learner  tries  to  solve  the  task.  This  step  may  have  difiFerent  embedded 
steps  if  the  learner  cannot  solve  it  adequately.  Repair  of  learners’ 
utterances  is  part  of  this  step. 

(3)  The  pattern  ends  when  the  teacher  accepts  the  solution.  S/he  can  do  this 
more  or  less  explicitly. 

The  model  thus  operates  with  four  levels.  From  bottom  to  top  these  are  task 
giving t exercises,  lessons,  and  teaching  of  a foreign  language. 


teaching  foreign  language 


2 ...  le« 

fl 

o 1 

SS 

^ ...  ex< 

ercise 

task 


Table  3 

We  can  now  reformulate  the  function  of  methods  according  to  this  model.  Methods 
define  a specific  model  for  lessons  aiming  at  the  teaching  of  different  language 
skills.  Furthermore  methods  define  exercises  which  implement  the  goals  of  the  les- 
sons. For  most  methods  the  level  of  task  is  out  of  focus.  This  may  be  the  reason 
why  variation  in  task  giving  is  highly  restricted  in  classroom  interaction. 

The  logic  of  method 

First  examples  from  my  material  on  classroom  communication  will  be  described, 
focussing  on  lesson  types  and  exercises  (teaching  activities).  None  of  my  examples 
are  avantgarde  teaching,  but  ’normal’  routine  instruction.  Then  teachers’  reasons 
for  the  teaching  activities  chosen  will  be  discussed. 
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Examples 

The  first  example  is  from  the  7th  year  of  English  in  the  first  grade  of  a Danish 
high  school  (gymnasium).  The  period  is  divided  into  two  lessons.  The  first  lesson 
is  textwork  and  consists  of  two  parts,  the  second  lesson  deals  with  grammar. 

Lesson  1,  part  1:  A text,  praparad  at  home,  serves  as  input.  Comprehension  is  checked  by  means  of 
an  exercise:  a learner  laads  a part  of  the  text  aloud.  The  teacher  asks  questions  about  the 
text  which  are  answered  by  the  learner.  Then  another  part  of  the  text  is  read  by  another 
learner. 

Lesson  1,  part  2:  A new  text  serves  as  input.  The  goal  is  comprehension  of  the  text.  The  teacher  reads 
the  text  aloud.  She  clarifies  the  meaning  of  words  in  the  text  and  partly  translates  iL 
Afterwards  several  learners  read  parts  of  the  text  aloud. 

Lesson  2:  The  second  lesson  is  on  learners  work  with  the  grammar  book  and  complete 

several  fill-in  and  transformation  exercises. 

This  structure  of  a period  is  common  in  the  higher  grades  in  the  Danish  school 
system.’  Foreign  language  teaching  comprises  primarily  the  reading  of  texts  and 
training  in  the  comprehension  of  fairly  difficult  texts,  secondly  consciousness- 
raising  about  rules  of  grammar  and  their  automatisation  through  written 
gTEunmar  exercises. 

The  second  example  is  from  the  5th  year  of  German  in  the  1st  grade  of  a Danish 
gynmasium.  The  period  contains  one  text  lesson  consisting  of  three  parts. 

Part  l:  The  learners  have  prepared  a text  at  home  and  ask  questions  about  unknown  words  and  diffi- 

cult  parts  of  the  text. 

Part  2:  The  second  part  involves  an  unknown  text.  The  learners  read  the  text  aloud  and  translate 

parts  of  it.  The  teacher  asks  content-related  questions  about  the  text  which  check  and  support 
reading  comprehension. 

Part  3:  A teacher-centred  interpretation  of  the  text 

Both  examples  are  from  classes  with  high  intermediate  learners.  At  this  level,  the 
class  periods  usually  consist  of  one  or  two  standard  lessons:  on  text  and  on  gram- 


’ A period  with  the  same  structure  is  described  in  Kasper  (1986). 


831 


24 


mar.  In  my  data  these  two  types  of  lessons  are  the  core  of  beginner  teaching  as 
well.  There  is  a small  range  of  standard  exercises: 
reading  aloud 

questions  on  the  text  (check  / support  comprehension) 

content  questions  (interpretation) 

pattern  drills  type  grammar  exercises 

grammar  presentation 

translation. 

Historically  some  of  these  activities  derive  from  specific  language  teaching 
methods.  Others  have  ’always’  been  used  in  language  teaching.  'This  is  the  case  for 
reading  aloud,  which  Jespersen  (1904)  re-designed  by  a well-defined  methodology 

(see  below).  Table  4 relates  some  frequent  exercises  to  the  methods  they  originally 
were  part  of. 


Activity 

Goal 

Methods 

reading  aloud 

phonetic  training 

direct  method 

6Uing  in  an  element 

pattern  training 

audiolingual 

method 

permuting  an  element 

pattern  training 

audiolingual 

method 

translating 

translation 

training 

grammar-trans 

method 

presenting  a gramma- 
tical paradigm 

memorising 

grammar-transl 

method 

role  play 

automatisation  in 
interaction 

audiovisual 

method 

learning  in  mea- 
ningful contexts 

communicative 

approach 

talking  about  a text 

speaking 

direct  method 

Table  4 
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As  can  be  seen,  method  combines  elements  from  different  methods.  Its  logic  cannot 
be  that  of  methods,  since  teachers  combine  elements  from  different  origins  which 
to  a certain  extent  are  incompatible  with  regard  to  their  theoretical  foundations. 
In  many  classrooms,  audiolingually  based  automatisation  drills  are  used  on  a par 
with  citations  of  grammar  paradigms  from  the  grammar-translation  method  and 
with  communicative  exercises. 


Teachers’  explanations  for  their  method 

In  order  to  reconstruct  the  logic  of  method  more  accurately,  we  have  to  understand 
the  functions  of  exercises.  To  this  end.  I have  asked  teachers  for  explanations  of 
the  activities  used  in  their  teaching.  Typically  two  types  of  explanation  were 
given:  those  which  explicitly  referred  to  language  learning  and  those  which  were 
mostly  concerned  with  the  social  organisation  of  the  class. 

Table  5 and  6 list  the  arguments  given  by  the  teachers  for  two  types  of  exercise. 
rBciding  aloud  and  translation. 


activity  second  language 
teaching  reason 

reading  phonetic  training 

aloud 


Table  5 

activity  second  language 

teaching  reason 

translation  to  train  trans- 

lation 

to  clarify  the 
meaning  of  words 


Table  6 


other  reasons 


to  start  period 
to  calm  down  learners 
to  refresh  context 
to  warm  up 
to  focus  attention 
to  connect  several  lessons 
necessary  for  examination 


other  reasons 


to  check  homework 
necessary  for  exam, 
to  check  imderstanding 
of  text  and  vocabulary 
to  calm  down  students 
to  focus  on  text 
to  refresh  context 
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In  my  data  reading  aloud  is  the  most  frequent  activity  in  the  classroom.  As 
mentioned  above  it  is  often  claimed  to  serve  phonetic  training,  and  thereby 
ascribed  relevance  to  language  teaching.  Jespersen  (1904)  suggests  a procedure 
where  the  teacher  reads  the  teaxt  aloud  first,  giving  the  learners  a phonetic  model. 
The  basic  idea  is  learning  by  example.  The  interesting  thing  for  my  argument  is 
that  teachers  rarely  follow  Jespersen's  sequence.  Learners  often  read  without  first 
listening  to  a model.  Thus  the  activity  is  no  longer  connected  with  a learning 
theory. 

Other  reasons  mentioned  by  teachers  have  to  do  with  the  organisation  of  learning. 
There  seem  to  be  three  types  of  reasons: 

(1)  Reasons  connected  with  the  organisation  of  the  teaching  period.  Before  the 
teacher  can  start  a discussion  about  a text,  all  learners  have  to  know  what 
the  text  is  about. 

(2)  Reasons  related  to  disci plin  and  the  socizd  organisation  of  the  class.  After 
breaks  or  even  during  the  teaching  period  sometimes  learners  have  to  calm 
down. 

(3)  Reasons  relating  to  the  institution.  For  instance,  reading  aloud  may  be 
part  of  the  examination  ritual. 

The  same  arguments  are  heard  with  respect  to  translation,  even  if  translation  is 
a goal  in  itself  for  some  teachers.  But  in  general  teachers  specify  the  same  four 
types  of  reasons:  language  learning,  organisation  of  time  and  of  discipline  (getting 
the  class  to  work  and  keep  it  working),  and  examinations.  Aspects  of  organisation 
of  time  will  be  discussed  later. 

Discourse  structure  of  the  teaching  period 

One  central  problem  in  the  organisation  of  teaching  in  an  institution  is  the 
contradiction  between  the  idealised  structure  of  pedagogical  action  - defined  by 
methods  - and  the  agenda  of  the  teaching  period.  All  teaching  activities  have  to 
be  sequenced  in  a period  of  45  minutes  and  this  has  its  own  d5niamics.  The  struc- 
ture is  indicated  by  verbal  and  nonverbal  marking  (gambits  and  body  movements). 
As  any  communicative  encounter,  the  teaching  period  consists  of  three  basic  parts: 
an  opening,  a central  part,  comprising  the  language  teaching  proper,  and  a closing. 
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The  second  and,  obviously,  longest  part  again  includes  several  parts  (lessons) 
which  in  turn  are  structured  into  start,  middle  and  end. 

The  crucial  point  is  the  start  of  an  activity,  because  this  is  a transition  point 
which  has  to  be  marked.  Several  times  during  a period  the  teacher  faces  the  same 
organisational  problem:  how  to  get  the  whole  class  to  shift  attention  to  the  new 
topic.  Apparently  this  can  easily  be  achieved  by  foreign  language  activities,  such 
as  reading  aloud. 

Conclusion 

Methods  are  systems  of  action  which  are  structured  along  a single  line  of  goals. 
The  method  a teacher  uses  is  a complex  structure  which  bundles  together  different 
interactional  structures.  Any  activity  has  to  fulfill  several  functions  for  different 
goals.  Teachers’  explanations  for  their  teaching  activities  make  it  clear  that  these 
activities  combine  language  teaching  goals,  social  goals  with  respect  to  classroom 
organisation  and  discourse  functions,  i.e.  goals  which  are  derived  firom  the  sequen- 
cing of  activities  inside  a class  period.  Method  is  the  realisation  of  foreign 
language  teaching  methods  in  terms  of  discourse  in  the  classroom  and  in  the 
institution.  Method  is  not  the  application  of  methods. 

We  can  now  take  a closer  look  at  the  conditions  which  make  elements  of  methods 
useful  for  method,  i.e.  determine  how  the  teacher  selects  activities. 

New  elements  may  be  integrated  into  method 

if  they  have  a background  in  one  of  the  methods  which  are  developed  for 
foreign  language  teaching,  i.e.  if  there  is  an  ’ideological’  superstructure 
which  labels  the  exercise  as  a meaningful  activity  in  foreign  language 
teaching,  and 

if  they  at  the  same  time  can  be  used  for  the  social  organisation  of  the 
class. 

It  appears  that  the  first  condition  may  easily  change  into  a myth.  The  case  of 
reading  aloud  shows  that  language  teaching  arguments  for  the  use  of  an  exercise 
may  not  be  valid  any  more  or  cannot  be  valid  for  the  specific  form  an  exercise  has 
in  the  classroom.  There  is  no  doubt  that  reading  aloud  is  used  so  firequently  be- 
cause it  is  suitable  for  classroom  organisation. 
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The  integration  of  new  activities  into  method  follows  two  steps: 

(1)  New  activities  may  be  accepted  if  they  are  able  to  fulfil  difierent  functions 
and  serve  the  complex  of  goals  which  teachers  have.  They  must  be  based 
on  new  teaching  or  learning  theories. 

(2)  Once  accepted,  these  activities  will  undergo  a process  of  ideologisation,  i.e. 
the  explanation  for  the  activities  is  no  longer  part  of  methods.  Since 
methods  are  norms  of  action  based  on  scientific  theories,  the  process  of 
ideologisation  severs  this  relation.  The  ideologisation  of  activities  is 
evident  if  an  activity  is  evidently  useful  for  social  organisation  in  teacher 
centered  interaction,  but  can  hardly  be  justified  by  a learning  theory.  A 
case  in  point  is  the  use  of  translation » 

This  analysis  provides  insight  into  factors  which  can  determine  the  successful! 
planning  of  innovation  in  foreign  language  teaching.  The  criteria  have  to  emerge 
from  the  teaching  situation  and  not  from  learning  theory  or  linguistic  theory.  New 
activities  have  a chance  of  winning  a place  in  the  method  if  they  are  able  to  fulfill 
different  goals  in  a teaching  situation.  Hence  we  can  conclude  that  innovation  in 
foreign  language  teaching  wiU  not  take  the  form  of  a paradigm  shift,  but  wiU  be 
a smooth  replacement  of  old-fashioned  activities  by  new  ones.  There  is  a 
dangerous  element  in  this  process:  new  activities  may  lose  their  potential  for  chan- 
ge, since  they  are  taken  out  of  the  logic  of  their  source,  and  may  therefore  end  up 
well  Integrated  in  old-fashioned  teaching  routine. 

3.  Psychological  aspects  of  innovation 

In  the  previous  section  I have  explained  system  inertia  as  rooted  in  the  complexity 
of  interaction.  Agents  of  the  institution  have  to  combine  several  goals  in  single  ac- 
tions. But  it  is  essential  to  remember  that  innovation  is  more  than  social  and 
interactional  changes.  Innovation  is  also  contingent  on  the  processes  of  psycholo- 
gical change  in  the  people  involved.  Therefore  it  is  necessary  to  combine  the 
analysis  of  interaction  with  that  of  psychological  processes.  For  this  purpose,  an 
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approach  described  at  length  by  A.C.Wagner  et  al.  (1984)  will  briefly  be 
reviewed.-  It  examines  the  genesis  and  disentangUng  of  psychological  knots 

(Laing  1971). 

In  this  approach,  psychological  norms  are  the  basic  category.  Individuals  follow 
norms  and  evaluate  their  own  and  other  people’s  actions  in  relation  to  norms. 
Under  certain  circumstances  norms  may  petrify  into  psychological  imperatives,  i.e. 
clear-cut  definitions  about  what  to  do  and  what  not  to  do,  about  what  is  good  and 
what  is  bad.  While  norms  can  be  negotiated  and  violated,  imperatives  are  binding 

obligations. 

Knots  emerge  when  an  individual  holds  imperatives  which  are  incompatible  with 
reality  or  with  other  imperatives.  Knots  are  contradictory  obligations  which  cannot 
be  solved  ad  hoc  and  trap  the  individual.  If  a situation  activates  contradictory 
norms,  a psychological  conflict  results.  If  a situation  activates  a knot,  the  indivi- 
dual gets  into  a psychological  dilemma. 

A.C.Wagner  et  al.  (1984)  distinguish  between  imperatives  which  are  in  opposition 
to  perceived  reality  (as  it  is  now,  as  it  will  be  in  future,  or  as  it  has  been  before), 
and  those  which  are  contradictory  to  other  imperatives.  In  the  first  case  the  mdivi- 
dual  cannot  follow  the  psychological  imperative  because  reality  does  not  allow  it. 
In  the  second  case  ene  imperative  demands  a certain  action,  another  imperative 
another  and  both  actions  are  incompatible.  As  A.C.Wagner  et  al.  demonstrate, 
knots  paralyse  changes  of  behaviour.  Individuals  with  contradictory  imperatives 
feel  powerless^  they  are  frustrated  and  not  open  to  change. 

This  introduction  of  new  methods  and  teaching  techniques  may  be  perceived  as 
necessitating  a certain  type  of  teaching.  In  this  case,  innovation  has  taken  fhe 
form  of  psychological  imperatives  and  faces  the  problem  of  knots.  We  can 
distinguish  R-knots,  I-knots  and  E-knots. 

(1)  If  there  is  a contradiction  between  an  imperative  derived  from  a new  me- 
thod and  perceived  reality  in  the  teaching  institution,  R-knots  will  appear. 

(2)  Contradictory  imperatives  will  lead  to  I-knots. 


» Krumm  (1987)  has  adopted  A.C.Wagner's  model  for  a proposal  for  mservia 
teacher  training.  An  action  oriented  model  for  psychological  changes  is  discussed  in 
Krak  (1987). 
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(3)  Contradictions  between  teachers’  own  experiences  and  a new  method 
result  in  E-knots. 

R-knots  have  to  do  with  more  or  less  implicit  assumptions  of  methods  about  the 
context  of  teaching:  often  methods  are  not  designed  for  certain  institutions,  but  are 
supposed  to  work  ’in  general’.  Consequently  methods  idealise  the  context  of 
teaching  with  regard  to  a number  of  factors,  including  the  lerners’  motivation, 
number  of  learners,  size  of  classroom,  language  ability  of  learners  and  teachers, 
and  so  forth. 

An  example  of  an  R-knot  can  be  formulated  as 

I should  get  every  learner  to  talk  much  more, 
but  that  is  impossible  with  30  learners  in  my  class. 

Teachers  who  work  in  classes  with  that  many  learners,  with  tables  bolted  to  the 
floor  and  without  themselves  being  fluent  in  the  target  language,  quite  naturally 
perceive  a contradiction  between  institutional  reality  and  idealised  presuppositions 
about  teaching  contexts  in  certain  methods. 

Another  type  of  a R-knot  is  the  contradiction  between  imperatives  derived  from 
a certain  method  and  examinations.  Even  contradictions  between  certain  methods 
and  official  goals  of  an  institution  may  lead  to  R-knots.  For  example  the  teacher 

of  LSP  may  be  trapped  in  an  R-knot  between  a famous  new  method  and  the 
learning  goals  of  LSP 

I should  get  the  learners  to  talk  much  more, 
but  for  my  learners  it  is  essential  to  write  letters. 

I-knots  result  from  conflicting  imperatives.  One  of  the  best-known  examples  is 
what  teachers  often  perceive  as  opposition  between  accuracy  and  fluency.  This  I- 
knot  may  be  formulated  as  follows: 

I should  get  every  learner  to  talk  much  more, 
but  than  I cannot  correct  all  errors. 

In  this  case  both  imperatives  refer  to  learners’  interlanguage  and  are  perceived  as 
incompatible.  This  knot  is  closely  related  to  another  perceived  contradiction,  that 
of  grammar  teaching  versus  teaching  of  communication. 

E-knots  may  be  the  result,  if  teachers  are  not  able  to  relate  a new  method  to  their 
own  learning-biography. 
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I should  get  the  learners  to  talk  much  more, 
but  I learned  English  perfectly  well  by  translation  exercises, 
so  why  shouldn*t  they. 

E-knots  pose  a special  problem  since  they  hide  several  traps  which  complicate 
disentangling.  In  respect  to  the  E-knot  named  here,  it  may  be  the  case  that 
teachers  do  not  perceive  central  factors  in  their  own  learning.  For  example  the 
teacher  may  have  been  the  only  learner  in  hisAier  own  class  who  learned  English 
well,  or  s/he  may  have  learned  English  outside  school  without  realising  it. 

To  undo  E-knots  it  may  be  necessary  to  discuss  the  teachers’  self-assessment.  This  ■ 
is  not  an  easy  task  in  inservice  teacher  education  as  teachers  may  perceive  a 
discussion  of  their  own  professional  attitutes  and  actions  as  severe  criticism  and 
develop  resistance  to  untying  the  knot.  Or  the  teacher  may  feel  that  sAie  is  being 
accused  of  not  speaking  the  language  well  enough. 

The  result  of  all  these  knots  is  the  preservation  of  the  status  quo  and  teacher  frus- 
tration. Old-fashioned  teaching  will  continue,  but  with  lack  of  satisfaction  and 
worry  on  the  part  of  the  teacher.  Teachers  react  differently  to  this  situation:  they 
may  feel  insecure  about  what  they  are  doing,  they  may  dislike  it.  or  they  may 
reinterpret  what  they  know  about  methods  and  feel  that  they  are  doing  exactly 
what  the  new  method  calls  for. 

Knots  have  to  be  disentangled,  but  how?  A.C.Wagner  et  al.  (1984)  suggest  a 
therapeutic  way  such  as  tracing  imperatives  back  to  the  norm  they  come  from. 
When  traced  back,  the  transformation  of  norm  to  imperative  has  to  be  inhibited, 
since  norms  can  be  changed  but  imperatives  cannot. 


4.  Conclusion 

By  way  of  conclusion,  let  me  specify  some  consequences  emerging  from  the  analy- 
sis of  structural  and  psychological  resistance  to  innovation: 

(1)  Models  for  innovation  do  not  match  reality  as  long  as  they  are  based  on 
models  of  knowledge  transfer  from  methods  to  method.  The  model  is  not 
useful,  since  the  institutional  context  of  teaching  is  not  taken  into  con- 
sideration. 
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Innovation  based  on  knowledge  transfer  models  severs  the  connection 
between  exercises  and  their  theoretical  foundations,  because  exercises  will 
be  restructured  under  the  domain  of  method.  Innovation  of  this  type  will 
remain  purely  ideological. 

Ideological  adoption  of  new  activities  may  directly  lead  to  psychological 
imperatives. 

Innovation  must  be  based  on  an  analysis  of  teaching  conditions  in  an 
institution,  i.e.  of  official  and  less  official  goals  connected  to  teaching  and 
learning  as  social  activity. 

Theories  about  language  and  language  learning  may  be  part  of  realistic 
approaches  to  innovation,  but  they  are  not  sufficient  on  their  own. 

Task  giving  as  the  most  routine  level  of  interaction  has  to  be  put  in  focus. 
Innovation  of  method  has  to  focus  upon  this  level  by  reestablishing  the 
connection  between  task-giving  and  the  overall  goal  of  teaching. 

New  methods  have  to  define  their  conception  of  teaching  right  down  to  the 
level  of  task  giving,  if  they  intend  to  be  more  than  purely  ideological. 
Teacher  training  has  to  start  from  the  complex  reality  of  institutions  and 
teachers’  perception  of  them.  Teacher  training  has  to  elaborate  and  develop 
the  complex  scheme  of  teaching  foreign  languages. 
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1 Indledning 

Den  folgende  artikeP  er  del  af  et  storre  projekt  om  diskurs  og  interaktion  i 
fremmedsproglig  kommunikation.  Projektet  er  en  fortssettelse  af  tidligere  arbej- 
der  med  tyske  intersprogsdata  (Jensen  1979,  1985,  1987  a og  b).  Malet  med 
projektet  er  at  analysere  samtaler  pa  tysk  mellem  tyske  modersmalstalende  og 
danske  fremmedsprogselever.  Der  er  tale  om  en  langtidsundersogelse  med  i alt 
5 optagelser  med  hver  elev.  Projektet  fokuserer  pa  udviklingen  i dlskursstruktu- 
rerne  i samtalerne. 

Den  foreliggende  undersogelse  er  et  pilotprojekt  hvor  en  overvejende  kvanti- 
tativ  analyse  anvendes  pa  en  Nile  udvaigt  del  af  datamaterialet.  Malet  er  at  be- 
skrive  udviklingen  i dynamik-  og  indflydelsesstrukturerne  I de  fern  optagelser  for 
to  informanter.  Der  er  tale  om  en  initiativ-respons  - analyse  der  er  udviklet  af 
Linell  & Gustavsson  til  analyse  af  interaktionelle  dominans-  og  kohaesionsstruk- 
turer  i dyadiske  kommunikationssituationer  (Linell  & Gustavsson  1986,  Linell 
1986,  Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988). 

Hypotesen  i den  foreliggende  undersogelse  er  at  der  sker  en  aendring  af  do- 
minansforholdene  i samtalerne  over  de  fern  optagelser  saledes  at  eleverne  far 
storre  del  i interaktionsrummet  og  dermed  ogsa  storre  indflydelse  pa  udviklingen 
i samtalen.  Det  antages  ligeledes  at  aendringerne  i dominansrelationerne  vil 
vaere  storre  nar  informanten  har  fortsat  adgang  til  tysksproget  interaktion  end  nkr 
dette  ikke  er  tilfaeldet.  Analysen  inddrager  derfor  bade  den  fremmedsprogstalen- 
des  og  den  modersmalstalendes  interaktive  handlinger  (Jf.  Long  1983). 


2 Data 

Det  tysksprogede  datamateriale  til  undersogelsen  stammer  fra  ISAK-projektet 
(Helm  Petersen,  Wagner  & Hach  1979)  ved  Odense  Universitet.  I alt  blev  der 
indsamlet  data  fra  28  informanter.  Informanterne  var  ved  dataindsamlingens  start 
elever  i 9.  klasse.  Hver  elev  blev  i perioden  oktober  1979  til  maj  1982  testet  5 
gange.  Til  projektet  om  diskurs  og  interaktion  i fremmedsproglig  kommunikation 

^ Denne  artikel  er  skrevet  under  et  forskningsophold  ved  Ruhr-Universitat  Bochum  finansieret  af 
Alexander  von  Humboldt-Stiftung. 
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er  udvalgt  7 elever,  s^ledes  at  typiske  uddannelsesforlob  for  de  16-19-^rige  er 
rerpraesenterede  i datamaterialet. 

Materialet  indeholder  forskellige  former  for  mundtiig  sprogproduktion,  herun- 
der  haivstrukturerede  interviews  som  danner  grundlag  for  denne  undersogelse. 
Som  interviewere  fungerede  tyske  modersmalstalende  med  intet  eller  ringe 
kendskab  til  dansk^.  Interviewene  er  forudstrukturede  i den  forstand  at  inter- 
vieweren  havde  faet  udieveret  et  temakatalog  med  emner  der  dels  var  af  betyd- 
ning  for  at  fi  opiysninger  om  informanternes  kontakt  og  indstilling  til  tysk,  dels 
var  af  mere  almen  art  som  udgangspunkt  for  en  friere  samtale.  Til  den  forste 
gruppe,  der  specielt  i de  forste  interviews  behandles  som  obligatoriske  emner, 
horer  bl.a.  tysk  fjernsyn,  besog  i Tyskland,  kontakt  med  tyske  turister  eller  be- 
kendte,  viden  om  Tyskland  og  tyske  forhold.  Til  de  mere  almene  emner,  der  isaer 

1 de  senere  interviews  i hojere  grad  forer  til  friere  samtale,  horer  familie,  bolig,  fri- 
tldslnteresser  og  fremtids-  og  uddannelsesplaner. 

Udover  det  tysksprogede  intersprogsmateriale  inddrages  dansk  interviewma- 
teriale  i analysen.  Det  drejer  sig  ogsa  her  om  et  haivstruktureret  interview.  Dette 
materiale  blev  indsamlet  i marts  1987  som  led  i et  projekt  om  indvandrerdansk 
ved  Kobenhavns  Universitet  (Jensen  1989b).  Deltagerne  i samtalen  var  to  dan- 
ske  modersmalstalende  der  fik  tildelt  rollen  som  henholdsvis  interviewer  og  in- 
formant. Intervieweren  fik  udieveret  et  forslag  til  mulige  samtaleemner:  praesen- 
tation,  familie,  bolig,  arbejde/  uddannelse,  fremtidsplaner  og  blev  instrueret  om 
at  emnekataloget  var  ment  som  forslag  (dog  var  praesentationen  obligatorisk)  og 
at  interviewet  gerne  skulle  udvikle  sig  til  en  friere  samtale.  Det  danske  inter- 
viewmateriale  anvendes  som  sammenligningsgrundlag  ved  analysen  af  de 
tyske  intersprogsinterviews. 

Da  form^let  med  det  foreliggende  arbejde  er  at  anvende  initiativ-respons  - 
analysemodellen  pi  datamaterialet  og  det  derfor  har  pilotkarakter  er  antallet  af 
informanter  i den  foreliggende  undersogelse  reduceret  til  informanterne  1 og  4. 
Disse  to  informanter  er  vaigt  fordi  de  repraesenterer  yderpunkter  i informantgrup- 
pen.  Informant  1 fortsaetter  i 1g  nysproglig  efter  9.  klasse  mens  informant  4 forla- 
der  skolen  efter  9.  klasse  for  at  komme  i laere  som  smed.  En  tidligere  analyse  af 
de  to  informanters  sproglige  produktion  i en  anden  af  ISAK-projektets  tests 
(Jensen  1987  a og  b)  viste  stor  forskel  i deres  sproglige  udvikling.  Det  mi  derfor 
antages  at  spaendvidden  i datamaterialet  daekkes  ved  en  analyse  af  disse  to 
elevers  sproglige  interaktion  i de  fern  optagelser. 

2 Intervieweren  i 5.  optagelse  med  elev  nr.  1 er  en  undtagelse.  Det  drejer  sig  om  en  18-irig  tysk 
pige  bosiddende  i Danmark.  Informanten  finder  hurtigt  ud  af  at  intervieweren  forstar  og  taler  dansk, 
men  dette  synes  ikke  at  have  haft  indflydelse  pS  samtalens  forlob. 


Interviewene  blev  optaget  pa  folgende  tidspunkter:  0979,  0380,  1080,  03/0481, 
0582.  Hvert  Interview  er  kendetegnet  ved  arten  af  optagelsen,  date  for  optagel- 
sen,  elevgruppe^,  klassetrin  og  informantnummer.  fx  il-in-0979-ot-9-1 : inlerlan- 
guageinterview-september  1 979-skole-9.  klasse-informant  nr.  1. 

Grundlaget  for  analyserne  har  vaeret  transskriptionerne  i materialebindene  fra 
ISAK-gruppen  (Helm  Petersen  & Wagner  u.  a)  og  transskriptionerne  fra  Projekt 
Indvandrerdansk  (se  Jensen  1989b).  Disse  transskriptioner  foreligger  i maskin- 
skrevet  form^.  Af  hensyn  til  den  maskinelle  behandling  af  de  kvantitative  analy- 
sedata  har  det  vaeret  nodvendigt  at  indskrive  data  i et  maskinlaesbart  tekstbe- 
handlingssystem.  Til  dette  formal  er  anvendt  tekstbehandlingssystemet 
'Syncwriter',  der  gor  det  muligt  at  Indskrive  data  I partiturformat.  Indskrivningen 
er  foretaget  under  lobende  kontrol  med  bandoptagelserne. 

Af  hensyn  til  Initiativ-respons  - analysen  og  andre  kvantitative  undersogelser  er 
data  indskrevet  som  replikker.  Der  er  derfor  foretaget  en  segmentering  af  de 
sprogilge  data  I replikker^  for  selve  indskrivningen.  Dette  medforer  at  ikke  alle 
dele  af  den  sproglige  interaktion.  som  den  foreligger  i de  oprindelige  transskrip- 
tioner, er  medtaget.  S^ledes  er  alle  angivelser  af  pauser  og  ikke-replikker  ude- 
ladt.  Kommentarer  til  udtale  og  tignende  er  ligeledes  ikke  medtaget. 

Da  de  enkelte  interviews  er  af  meget  forskellige  omfang:  fra  ca  15  min.  til  ca.  45 
min.  begraenses  analysen  til  de  forste  ca.  1 00  replikker  i hvert  interview.  Dette 
antal  anbefales  som  et  tilstraekkeligt  grundlag  for  en  palidelig  initiativ-respons  - 
analyse  (Unell  1986).  Der  har  vaeret  tale  om  en  rettesnor.  De  korteste  interviews 
n^r  ikke  belt  100  replikker  mens  der  i andre  tilfaelde  er  medtaget  op  tif  ca.  130 
replikker  fordi  det  betyder  at  hele  interviewet  kan  inddrages  i analysen^ 

3 Metode 

Det  er  i denne  sammenhaeng  ikke  muligt  at  give  en  udforlig  diskussion  af  det 
{0QP0(l3l^0  grundlag  for  analysemodellen,  da  dette  ville  overskride  denne  artikels 
rammer  ( se  Unell  & Gustavsson  1986  og  Unell  1986  for  en  sadan  diskussion).  I 
det  fcigende  skltser^  den  teoretiske  baggrund  og  de  vaesentligste  analysekate- 
-gorier  ibeskrives. 

3 Infoimanterne  er  inddelt  i to  grupper  efter  de  to  skoler  de  gik  pa  i 9.  klasse  ved  optagelsemes 
start. 

4 iD-projektets  data  ogsA  I en  database,  der  imidlertid  ikke  kunne  anvendes  p.g.a.  systemforskelie. 

5 Se  nedenfor  for  en  definition  af  repiikker  og  ikke-replikker. 


3.1  Teoretlsk  baggrund 

Det  metodiske  grundlag  for  analysen  er  konversationsanalytisk.  Den  adskiller 
sig  dermed  i sit  metodiske  grundlag  fra  diskursanalytiske  modeller  som  fx 
Sinclair  & Coulthard  1977.  Begge  tilgange  onsker  at  beskrive  og  forklare  hvorle- 
des  kohaerens  og  sekvens  produceres  og  forstas  I diskurser.  Diskursanalytiske 
modeller  er  Ifolge  Levinson  kendetegnet  ved  folgende: 

Discourse  analysis  (....)  employs  both  the  methodology  and  the  kinds  of  theo- 
retical principles  and  primitive  concepts  (e.g.  rule,  well-formed  formula)  typical  of 
linguistics.  It  is  essentially  a series  of  attempts  to  extend  the  techniques  so 
successful  in  linguistics,  beyond  the  unit  of  the  sentence.  The  procedures  em- 
ployed (often  implicitly)  are  essentially  the  following;  (a)  the  isolation  of  a set  of 
basic  categories  or  units  of  discourse,  (b)  the  formulation  of  a set  of  concatena- 
tion rules  stated  over  those  categories,  delimiting  well-formed  sequences  of  ca- 
tegories (coherent  discourses)  from  ill-formed  sequences  (incoherent  dis- 
courses). (Levinson  1983:  286) 

Dermed  bliver  diskursanalytiske  modeller  i hoj  grad  deduktive  i deres  teori- 
dannelse.  Holmen  1985  og  Jensen  1979  er  eksempler  p^  diskursanalytisk  inspi- 
rerede  analyser  af  intersprogsinterviews. 

Hvor  diskursanalysen  er  lingvistisk  inspireret  tager  konversationsanalysen  sit 
udgangspunkt  i den  etnometodologiske  sociologi  (jf.  Arbeitsgruppe  Bielefelder 
Soziologen  1973).  Etnometodologerne  adskiller  sig  fra  traditional  sociologisk 
forskning  ved  at  betone  at  malet  er  at  beskrive  de  teknikker  et  samfunds  med- 
lemmer  selv  anvender  for  at  handle  og  kommunikere  i en  given  omverden. 
Analysens  kategorier  skal  derfor  s^  vidt  mulig  vaere  i overensstemmelse  med  de 
kategorier  der  gennem  mikroanalyser  af  kommunikative  situationer  kan  p^vises 
hos  et  samfunds  medlemmer.  Dermed  bliver  indfaldsvinklen  i langt  hojere  grad 
induktiv  og  overordnet  teoridannelse  undgas  til  fordel  for  lokale  beskrivelser. 
Vaegten  ligger  p^  beskrivelse  af  data  og  de  heri  genkomne  nonstre  (se  ogsa 
Coulthard  1977  for  en  beskrivelse  af  de  to  indfaldsvinkler). 

I sproglig  sammenhaeng  er  forst  og  fremmest  de  amerikanske  sociologer 
Sacks,  Schegloff  og  Jefferrson  blevet  kendt  for  deres  analyser  af  samtalestruktu- 
rer.  Perspektivet  er  strengt  empirisk  og  kategoriseringer  opstar  gennem  den 
konkrete  analyse  af  minutiost  transskriberede,  naturlige  samtaledata  (fx  Sacks, 
Schegloff  & Jefferson  1974;  Schegloff  & Sacks  1973;  Schegloff , Sacks  & 
Jefferson  1977).  Malet  er  at  finde  strukturen  I samtalen  s^ledes  som  den  opieves 
og  anvendes  af  de  kommunikerende  patter: 

Suffice  it  to  say  that  It  is  not  because  of  a special  interest  in  language,  or  any 
theoretical  primacy  we  accord  conversation.  Nonetheless,  the  character  of  our 
materials  as  conversational  has  attracted  our  attention  to  the  study  of  converse- 


tion  as  an  activity  in  Its  own  right,  and  thereby  to  the  ways  in  which  any  actions 
accomplished  in  conversation  require  reference  to  the  properties  and  organiza- 
tion of  conversation  for  their  understanding  and  analysis,  both  by  participants 
and  by  professional  investigators.  (....) 

We  have  proceeded  under  the  assumption  (....)  that  Insofar  as  the  materials  we 
worked  with  exhibited  orderliness,  they  did  so  not  only  for  us,  inded  not  in  the 
first  place  for  us,  but  for  the  participants  who  had  produced  them.  (Schegloff  & 
Sacks  1973:290) 

Konversationsanalytiske  modeller  forsoger  at  gengive  det  som  deltagerne  i en 
samtale  producerer  og  reciperer  og  de  konsekvenser  dette  har  for  den  gensidige 
etablering  af  samtalen  (se  endvidere  Henne  & Rehbock  1979  og  Levinson  1990 
for  introduktioner  til  konversationsanalyse).  Interessen  samler  sig  om  de  meka- 
nismer  deltagerne  betjener  sig  af  for  at  lose  organiseringsproblemer  i samtalen, 
fx  regulering  af  turtagning,  indledende  og  afsiuttende  ytringer,  etablering  og  af- 
slutning  af  sidesekvenser  og  reparaturer.  Der  er  tale  om  en  formel  analyse,  der 
er  ikke-hierarkisk,  sekventiel,  deltagerorienteret  og  lokal. 

Deltagerne  i en  samtale  har  bSde  rettigheder  og  pligter.  Rettighederne  bestar  i 
at  tage  Initlativer  til  nye  kommunikative  handlinger  og  dermed  medvirke  til  ud- 
viklingen  og  styringen  af  samtalen.  Pligterne  bestir  i at  reagere  relevant  pi 
modpartens  initlativer  og  opfyide  de  betingelser  som  disse  initlativer  saetter. 
Dermed  kan  kommunikationen  beskrives  som  en  raekke  af  traek  og  modtraek  i et 
kommunikativt  spll  der  er  styret  af  det  overordnede  mil  for  samtalen  som  delta- 
gerne bllver  enige  om  og  som  lobende  er  genstand  for  forhandling.  Det  er  derfor 
muligt  at  analysere  samtalen  pi  mikroniveau  hvor  analyseenheden  er  to  sam- 
menhaengende  ytringer  (adjacency  pair.  Schegloff  & Sacks  1973),  hvor  den 
forste  indeholder  et  initlativ  der  kraever  en  opfoigning  og  den  anden  opfyider 
dette  krav. 

Pi  et  mere  abstrakt  plan  kan  diskursen  ses  som  en  raekke  af  initlativer  og  re- 
sponser.  Dermed  overskrides  de  snaevre  metodiske  graenser  for  den  sociolo- 
glske  konversationsanalyse  (LInell  & Gustavsson  1986:  10).  Initlativ  og  respons 
bliver  traek  i et  kommunikativt  spll  og  Ikke  konkrete  ytringer.  En  og  samme  ytring 
kan  bide  have  respons-  og  initiativkarakter  (LInell  & Gustavsson  1986:  3;  Lappi 
1983:  153).  En  sidan  ytring  indfrir  en  etableret  konditionel  relevans^  og  indehol- 
der samtidig  et  nyt  initlativ.  Ytringer  af  denne  type  er  typiske  for  den  afbalance- 
rede  samtale  mellem  lige  partnere  {jt  nedenfor). 

Ogsi  pi  et  andet  punkt  er  det  nodvendigt  at  overskride  graenserne  for  den 
traditlonelle  konversationsanalyse.  Mikroanalyse  af  enkelte  samtalesekvenser  er 

® Konditionel  relevans  betegnerdet  forhold  at  tilstedevaerelsen  af  en  forste  ytring  gor  en  folgende 
ytring  relevant  og  forventelig.(levinson  1983:  306) 
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ikke  tilstraekkelig  nar  man  onsker  at  analysere  storre  datamaengder  og  hele 
samtaler  (eller  storre  dele  deraf): 


Wahrend  die  klassische  Konversationsanalyse  so  verfahren  kann,  daR  das 
Zitieren  einiger  weniger  Textstellen  bzw.  AuRerungssequenzen  als  Beleg  aus- 
reicht,  1st  bei  der  Untersuchung  von  sprachlichem  Verhalten  uber  gesamte 
Gesprachsverlaufe  erforderlich,  daR  auch  samtiiche  Stellen  erfaRt  werden,  an 
denen  bestimmte  Handlungsalternativen  realisiert  werden.  (Rost  1989:  12) 

En  sammenligning  af  den  enkelte  informants  interviews  over  de  fern  optagel- 
ser  og  mellem  informanterne  indbyrdes  nodvendiggor  en  kvantificering  af  data 
som  principielt  afvises  af  etnometodologerne. 

Selv  om  graenserne  for  den  strengt  empiriske  konversationsanalyse  overskri- 
des  i den  initiativ-respons  - analyse  der  skitseres  nedenfor  fastholdes  deltager- 
perspektivet.  Det  betyder  at  analysens  indfaldsvinkel  vil  vaere  lokal  og  funktionel. 
De  enkelte  replikker  analyseres  i relation  til  den  mikrokontekst  de  indgar  i ud  fra 
den  made  de  opfattes  af  interaktionsparterne.  Dermed  beskrives  dynamikken  i 
interaktionen  (text-as-process  vs.  text-as-product.  Brown  & Yule  1983).  At  analy- 
sen  er  funktionel  betyder  at  kategorisering  af  de  enkelte  replikker  sker  i over- 
ensstemmelse  med  den  made  disse  replikker  opfattes  af  interaktionspartneren 
pa.  Dermed  bliver  det  initiativtageren  der  afgor  om  en  given  respons  er  relevant 
og  tilstraekkelig  i relation  til  det  stillede  initiativ. 

Klassifikationen  viser  den  faktiske  funktion  en  given  respons  har  pa  et  stillet 
initiativ.  Dette  betyder  imidlertid  ogsa  at  analysen  i hoj  grad  kommer  til  at  forega 
pa  den  domlnerende  parts  praemisser.  Dette  afspejier  det  forhold  at  initiativer  er 
styrende  for  de  efterfolgende  replikker  og  responser  styrede  af  de  forudgaende 
replikker  (Linell  & Gustavsson  1986;  88-91  )^. 

3.1.1  Anaiyseenheden 

Inden  vi  gar  over  til  en  naermere  beskrivelse  af  de  forskellige  former  for  initiativ 
og  respons  skal  anaiyseenheden  fastlaegges.  I det  folgende  bruges  begreberne 
ytring,  tur  og  replik  pa  folgende  made.  En  ytring  er  en  sammenhaengende  peri- 
ode  af  tale  fra  samme  taler;  ytringen  afgraenses  syntaktisk  som  en  helsaetning 
(eller  del  deraf)  og  semantisk  som  en  meningsenhed.  En  tur  ('turn')  er  den  peri- 
ode  hvor  en  person  har  ordet  og  derfor  har  ret  eller  pligt  til  at  disponere  over  ta- 
lerummet.  En  replik  er  den  eller  de  ytringer  der  falder  i en  tur.  Ytringer  der  falder 
mens  den  anden  har  turen  regnes  som  ikke-replikker  (se  nedenfor).  Analysen 
beskaeftiger  sig  med  kommunikationsparternes  replikker.  Der  er  imidlertid  en- 

^ Dermed  er  der  ikke  nodvendigvis  sagt  noget  om  hvem  der  har  storst  indflydelse  pa  samtalens 
udformning  (jf.  nedenfor). 
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kelte  undtagelser  fra  princippet  om  replikken  som  analyseenheden.  I de  tllfaelde 
hvor  der  er  klart  markerede  temaskift  (fx  markeret  ved  laengere  pauser  og/  eller 
planlaegningsmarkorer  som  'oh'  og  lignende)  inden  for  graenserne  af  en  enkelt 
replik  anvendes  rytringsgraensen  ved  initiativ-respons  - kodningen.  Dette  bety- 
der  at  antallet  af  initiativ-respons  - kategoriseringer  kan  overstige  det  samiede 
anta!  repiikker. 

3.2  Initlativ-respons  - analysen 

Det  folgende  bygger  forst  og  fremmest  p^  Lineii  & Gustavsson  1986  og  Lineii, 
Gustavsson  & Juvonen  1988.  Som  naevnt  ovenfor  er  det  ikke  muiigt  inden  for 
rammerne  af  denne  artikei  at  diskutere  anaiysemodeiien  i aiie  enkeitheder.  Der 
er  derfor  taie  om  en  sammenfatning  af  grundtraekkene  i modeiien  og  de  vaesent- 
ligste  anaiysekategorier. 

Modeiien  er  forst  og  fremmest  udviklet  til  analyse  af  to-personers-samtaler  med 
det  formal  at  beskrive  dynamikken,  kohaerensen  og  dominansforholdene  i dialo- 
gen.  De  grundlaeggende  enheder  i analysen  er  initiativ  og  respons.  En  samtale 
indledes  normalt  ved  at  en  af  parterne  tager  et  initiativ  ved  at  foresla  et  ud- 
gangspunkt  for  samtalen.  I det  her  analyserede  materiale  vil  det  som  oftest  vaere 
intervieweren  der  indleder  samtalen: 

Eksempel  1 

Interviewer:  ja  ich  wolit  erstmal  so  von  dir  wissen  wo  du  wohnst  und 
was  deine  eltern  machen  Oder  wenn  du  geschwister  hast  kannst  du 
ein  bisschen  erzahlen®  (il-in-0380-ot-9-1) 


Partneren  giver  en  respons  pa  dette  initiativ  og  indforer  eventuelt  selv  noget 
nyt,  tager  et  initiativ: 

Eksempel  2 

Informant:  ich  wohnee  funf  kilometern  hier  von  der  schule  in  elnem 
kleinen  dorf  ostrup  nennt  und  meinen  eltern  hat  ein  kleinen  hof  wo  die 
beiden  arbeiten  am  melstens  mein  vater  und  meine  mutter  arbeitet  In 
einem  geschaft  drei  tagen  in  der  woche  und  dann  hilft  sie  mein  vater 
und  ist  in  der  kuche  dann  hab  ich  zwei  bruder  einer  die  in  norwegen 
ist  und  er  arbeitet  auch  auf  einem  hof  in  westlichen  norge  nicht  weit 
von  bergen  und  dann  hage  i/  habe  ich  eine  bruder  der  einundzwanzig 
jahren  ist  und  er  Ist  auf  einem  tecknischen  schule  in  odense  und  jetzt 
ist  er  in  italien  in  rom  wo  er  die  alten  gebauden  zeichnet  und  dann 
habe  Ich  ein  kleine  schwester  und  sie  ist  elf  jahrn  alt  und  sie  ist  iri  ein 
anderen  schule  nur  drei  kilometern  von  wo  ich  wohne  das  Ist  meine 
familie  sechs  sind  wir  (ll-in-0380-ot-9-1) 


® Trsuisskriptionerne  folger  de  i det  pageeldende  projekt  fastlagte  retningslinjer,  dvs.  en  tillempet 
norm alortog rati.  Se  ISAK  transskriptionsvejiedning  og  Jensen  1989. 
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denne  m^de  bliver  samtalen  en  kaede  af  initiativer  og  responser. 
Replikkerne  analyseres  s^ledes  dels  ud  fra  hvordan  de  knytter  an  til  partnerens 
forudg^ende  (eller  anden  tidligere)  replik  (kohaerens),  dels  ud  fra  i hvilket  om- 
fang  de  tilfojer  noget  nyt  og  dermed  bringer  samtalen  fremad  (dynamik). 

Antallet  og  arten  af  initiativer  hos  en  aktor  fortaeller  noget  om  i hvilket  omfang 
den  p^gaeldende  er  interaktionelt  dominerende.  Med  interaktionel  dominans 
menes  i hvilken  grad  en  aktor  optager  det  interaktionelle  rum  som  skal  deles 
mellem  parterne  i samtalen: 

/nferacf/ona/ dominance  has  to  do  with  the  communicative  actions,  initiatives, 
and  responses  taken  by  the  interlocutors;  the  dominant  party  is  the  one  who  ma- 
nages to  direct  and  control  the  other  party's  actions  to  the  greatest  extent  and 
who  also  avoids  being  directed  and  controlled  in  his  own  interactive  behavior. 
(Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988:  416) 

Initiativer  er  dominerende  i interaktionen  fordi  de  abner  konditionelle  relevan- 
ser  (jf  fodnote  5)  og  dermed  forpligter  partneren  til  respons  hvis  ikke  samtalen 
skal  trues  af  sammenbrud  fordi  den  ene  part  ikke  har  opfyidt  sine  kommunikative 
pligter.  Initiativer  kan  imidlertid  vaere  mere  eller  mindre  styrende  for  den  efterfol- 
gende  interaktion  og  dermed  give  partneren  storre  eller  mindre  frihed  ved  re- 
sponsen.  der  skelnes  derfor  mellem  forskellige  former  for  initiativ. 

3.2.1  Initiative! 

Ved  at  tage  et  initiativ  forsoger  den  talende  at  bestemme  eller  i det  mindste 
pavirke  partnerens  umiddelbart  folgende  replik.  Inden  for  gruppen  af  initiativer 
skelnes  der  mellem  staerke  og  svage  initiativer.  Til  de  staerke  Initiativer  horer  det 
begaerende  initiativ  hvor  partneren  forpligtes  til  at  give  respons.  Prototypen  pa 
det  begaerende  initiativ  er  det  direkte  sporgsmal: 

Eksempel  3 

Interviewer:  und  wie  alt  sind  die  schwestern  (il-in-0380-ot-9-4) 

Til  de  svage  initiativer  horer  det  haevdende  initiativ.  Her  indforer  den  talende  et 
nyt  indhold  uden  eksplicit  at  kraeve  svar  i stedet  forventes  det  implicit  at  partne- 
ren accepterer  det  sagte  som  grundlag  for  den  videre  samtale: 

Eksempel  4 

Interviewer;  und  jetzt  gehst  du  hier  auf  das  gymnasium  seit  dem  letz- 
ten  jahr  und  die/  ihr  habt  schon  viele  viele  dieser  interviews  gehabt  (il- 
in-0481 -ot-1 0-1) 

En  anden  type  svagt  initiativ  er  det  forelaeggende  initiativ.  Den  talende  indforer 
nyt  indhold  og  opfordrer  samtidig  til  respons,  det  adskiller  sig  imidlertid  fra  det 
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begaerende  initiativ  ved  ikke  at  kraeve  det  nye  indhold  af  partneren.  Opfordringen 
til  respons  realiseres  ofte  gennem  formelagtige  vendinger  ('tag  questions'): 
Eksempel  5 

Interviewer:  du  bist/  du  bist  vorher  in  ot.  zur  schule  gegangen  nicht 
wahr  (il-in-ot-0481-ot-10>1) 


Der  er  saledes  to  m^der  at  dominere  samtalen  p^,  enten  ved  direkte  elicite- 
rende  initiativer  eller  ved  Indholdsmaessige  initiativer.  Begge  virker  i retning  af  at 
fremprovokere  responser.  Eliciterende  initiativer  kan  vaere  mere  eller  mindre  fo- 
kuserede  i det  der  sporges  om.  Lukkede  sporgsmSi  kraever  specificering  af  en 
bestemt  konstituent: 

Eksempel  6 

Interviewer:  und  die/  was  macht  die  grosse  schwester 
Informant:  sie  arbeit  in  einem  schwimmingbad  (il-in-0380-ot-9-4) 


Mere  abne  sporgsmSi/  opfordringer  anmoder  om  almen  information: 

Eksempel  7 

Interviewer:  ja  mach  ichs  wie  bei  den  andern  auch  erzahlst  du  mir  mal 
von  deinem  deinem  haus  von  deiner  wohnung  wo  du  wohnst  unn  von 
deinn  eltern  geschwistern  (il-in-0380-ot-9-4) 


Det  indholdsmaessige  initiativ  forer  samtalen  videre  ved  at  Indfore  nyt  indhold 
som  det  implicit  forventes  at  partneren  tager  stilling  til/ forholder  sig  til.  Det  er 
derfor  mere  abent  og  laegger  faerre  begraensninger  pa  modpartens  respons: 
Eksempel  8 

Interviewer:  es  ist  nicht  so  vielseitig  falsch  ausgedruckt  es  is  es  Is  nicht  so  viel 
angebot  da  well  wir  drei  programme  haben  und  deswegen  ware/  fande  ich  das 
deutsche  vielleicht  von  der  auswahl  her  attraktiver  aber  ansonsten  guck  ich  auch 
nich  viel  fern 

Informant:  aber  das  ist  ja  auch  ein  problem  in  danemark  well  zum  beispiel  du 
kennst  die  serie  dallas  nicht  wahr  (il-in-0481-oM0-1) 


Initiativer  kan  vaere  offensive  eller  mere  fefensive.  Direkte  sporgsmal  er  meget 
offensive  da  de  eksplicit  forsoger  at  styre  partnerens  respons.  Indholdsmaessige 
initiativer  er  mere  defensive  fordi  de  giver  partneren  storre  valgfrihed  ved  re- 
sponsen  (jf.  eksempel  3 over  for  eksempel  8).  Udskydende  sporgsmal  er  meget 
defensive  initiativer: 

Eksempel  9 

Interviewer:  und  hast  du  einen  weiten  schulweg  so 
Informant:  was 

Interviewer:  eine/  hast  du  einen  weiten  schulweg  musst  du  den  bus 
nehmen  Oder  (il-in-1080-oM0-1) 
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Udskydende  sporgsm^l  er  som  oftest  invitationer  til  reparative  delspil  (anden- 
initieret  reparatur.  Schegloff,  Jefferson  & Sacks  1977  og  Jensen  1989a). 

Initiativet  sker  pa  den  andens  vilkSr  og  er  derfor  underordnet  dennes  forudg^- 
ende  ytring.  De  tilforer  ikke  noget  nyt  indhold  og  bringer  derfor  heller  ikke  samta- 
len  fremad.  Der  er  tale  om  sidesekvenser  (Jefferson  1972)  hvor  Initiativet  har 
begraenset  raekkevidde  til  den  indskudte  reparatur  for  der  vendes  tilbage  til  ho- 
veddiskursen  (Jefferson  1972;  Varonis  & Gass  1985).  Udskydende  sporgsmal 
har  derfor  ofte  overvejende  responskarakter. 

3.2.2  Responsen 

Hvor  initiativet  er  dynamikskabendede  i samtalen  og  forer  fremad  er  responsen 
kohaerensskabende  fordi  den  peger  bagud  Da  analysen  arbejder  p^  mikroni- 
veau  er  den  umarkerede  respons  en  repllk  der  knytter  an  til  hovedindholdet  af 
partnerens  umiddelbart  forgaende  replik  og  opfyider  den  konditionelle  relevans 
som  initiativet  I denne  replik  har  sat.  Replikken  er  umiddelbart  tilknyttet  og  rele- 
vant: 

Eksempel  10 

Interviewer:  wieviel  leute  seid  ihr  da  wieviel  lehrlinge 
Informant:  wi  fin/  wii  sinn  vierzig  einundvierzig  (il-in-0381-oM0-4) 

Den  umarkerede  respons  knytter  lokalt  og  fokalt  an  til  hovedindholdet  af  part- 
nerens umiddelbart  foregaende  replik.  Langt  den  storste  del  af  responsreplik- 
kerne  i det  her  analyserede  materiale  er  af  denne  type. 

En  ikke-lokal  tilknytning  betyder  at  responsen  ikke  knytter  an  til  den  umiddel- 
bart foregaende  replik  men  til  en  replik  tidligere  i samtalen  : 

Eksempel  11 

Interviewer:  det  er  interessant  det  er  ret  interessant  ja  prov  at  fortaelle 

noget  om  bodybuilding 

Informant:  (fortaeller  om  bodybuilding) 

Interviewer:  hvor  lang  tid  tager  det 
Informant:  det  tager  to  timer 
Interviewer:  hver  gang 

Informant:  ja  ja  ja  men  det  ret  nyt  ellers  sa  cykier  vi  en  gang  i mellem 
for  ligesom/ 

Interviewer:  ja  det  der  bodybuilding  kan  man  maerke  det  efter  tre 
gange  (il-in-0387-da3-da4) 

I sin  sidste  replik  markerer  informanten  at  hun  afsiutter  temaet?  bodybuilding  og 
starter  et  nyt  om  cykiing.  Det  nye  tema  accepteres  imidlertid  ikke  af  intervieweren 

® Efter  Schank  defineres  tema  som:  "das  intentionale  Objekt  im  Fokus  einer  zentrierten 
Interaktion,  soweit  dieses  "often"  verhandelt,  d.h.  explizit  verballsiert  wird."  Schank  1981:  22) 
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der  griber  tilbage  til  temaet  bodybuilding;  forst  i en  senere  repllk  kommer  inter- 
vieweren  tilbage  til  temaet  cykiing: 

Eksempel  12 

Interviewer:  klart  ja  ja  og  sS  cykier  I 
Informant:  sS  cykier  vl  (il-in-0387-da3-da4) 

Ved  ikke-fokal  tilknytning  sker  tilknytningen  ganske  vist  til  den  umiddelbart  fo- 
regaende  repllk  men  det  sker  ikke  til  hovedindholdet  af  denne  replik.  I stedet  te- 
mati seres  noget  som  var  perifert  i partnerens  replik,  fx  et  fokusskifte  fra  indhold  til 
form: 

Eksempel  13 

Informant:  meine  mutter  sind  sekretar  uund  mein  vater  sInd  rohrlaeg- 
ger 

Interviewer:  du  kannst  aber  gut  deutsch  (ll-in-1080-ot-10-4) 

Uanset  hvilken  form  for  tilknytning  responsytringen  har  til  det  foregaende  rej- 
ser  sporgsm^let  om  dens  adaekvathed  sig.  En  respons  pa  et  givet  initiativ  er 
adaekvat  hvis  interaktionsparterne  gennem  responsen  og  dens  accept  forlader 
initlativet  og  gar  videre  med  et  nyt  (eller  afsiutter  samtalen).  At  responsen  accep- 
teres  betyder  at  initiativtageren  accepterer  den  som  opfyidelse  af  den  konditio- 
nelle  relevans  som  initiativet  satte,  ikke  at  den  accepteres  i sit  propositionelle 
Indhold  (Linen  & Gustavsson  1976:  42).  Dermed  bliver  det  som  ovenfor  anfort 
initiativtagerens  reaktion  pa  initiativet  der  afgor  om  responsen  fungerer  adaekvat 
eller  ej. 

Eksempel  14 

Interviewer:  das  ist  aber  nicht  dein  vater  Oder  so 

Informant:  nein  nein 

Interviewer:  nein  das  ist  ein  anderer 

Informant:  aber  mein  bruder  hast  auch  da  bei  ihn  arbeitet  fruher  (il-in- 
0979-ot-9-1) 

Interviewerens  replik  'nein  das  ist  ein  anderer'  har  naermest  karakter  af  en  si- 
debemaerknlng  til  sig  selv  og  behandles  ikke  som  adaekvat  respons  af  inform an- 
ten  der  fortsaetter  sin  forklaring  af  hvorledes  hun  har  f^et  sit  nuvaerende  arbejde. 
Udskydende  sporgsmlil  er  partielt  adaekvate  responser  fordi  de  udsaetter  op- 
fyldningen  af  det  initiativ  som  ligger  i partnerens  foregaende  ytring  (ji.  eksempel 
9).  Sammenfattende  gaelder  at  adaekvate  responser  opfyider  initiativets  krav 
mens  inadaekvate  eller  partielle  responser  ikke  gor  det 

Tilbage  er  sporgsm^let  om  responsens  omfang.  Her  skelnes  mellem  minimale 
og  ekspanderede  responser.  Responsen  er  minimal  og  adaekvat  hvis  den  opfyl- 
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der  kravet  i initiativet  og  intet  ud  over  dette.  Minimale  responser  er  relativt 
nemme  at  identificere  ved  ja/nej-sporgsmSi: 

Eksempel  15 

Interviewer:  is  das  gross  euer  haus 
Informant:  neinn  (il-in-0380'Ot'9-4) 

Det  samme  gaelder  ved  sporgsmcil  formuleret  med  sporgeord  (eksemplerne  3, 

6 og  10).  Det  er  vanskeligere  at  afgore  om  responsen  er  minimal  eller  ekspan- 
deret  n^r  den  folger  indholdsmaessige  initiativer,  cibne  sporgsmal  og  almene  op- 
fordringer  til  at  fortaelle.  I eksempel  16  regnes  responsen  for  minimal  fordi  den 
ikke  indforer  noget  nyt  ud  over  at  specificere  (en  del  af)  det  der  er  indeholdt  I Ini- 
tiativtagerens  forudgaende  repllk  ( se  eksempel  7): 

Eksempel  16 

Informant:  ich  wohne  Inn  klintebjerg  beiim  den  see  onn  oh  ich  habe 
zwei  schwester  ein  gross  schwester  unn  ein  klein  schwester  dein 
mein  vater  unn  mein  mutter  (il-ln-0380-ot-9-4) 

Generelt  gaelder  at  for  at  en  replik  skal  vaere  ekspanderet  skal  respondenten 
bidrage  med  noget  der  klart  gar  ud  over  det  der  normalt  kan  forventes  af  et  mini- 
malt, adaekvat  svar.  Som  tommelfingerregel  skal  det  vaere  muligt  at  fjerne  en 
substantiel  del  af  svaret  uden  at  den  resterende  del  bllver  en  inadaekvat  respons 
(sammenlign  eksempel  16  med  eksempel  2). 

Endelig  skal  det  endnu  engang  betones  at  vi  I analysen  folger  den  ovenfor 
(3.1.1)  anforte  definition  af  replikken  som  analyseenhed  og  at  ikke-replikker  ikke 
inddrages.  Til  ikke-replikker  horer  tilbagemeldingssignaler  (backchanelling. 
Duncan  1973  og  Glahn  u.  a.)  og  mislykkede  turtagningsforsog.  Analysen  er  lokal 
og  partiel.  Den  gor  ikke  krav  pa  at  vaere  en  udtommende  beskrivelse  af  interak- 
tionen.  Fokus  er  pa  dominans-  og  kohaerensforhold  og  pa  elevernes  udvikling  af 
deres  kommunikative  potentiale  i relation  til  disse  kategorier. 

Det  er  imidlertid  vigtigt  I forbindelse  med  de  nedenfor  opstillede  kategorier  og 
de  efterfolgende  kvantitative  analyser  at  holde  sig  for  oje  at  det  ikke  er  muligt 
entydigt  at  operationalisere  analysekategorierne.  Mange  replikker  er  funktionelt 
mangetydige  og  graenserne  mellem  de  forskellige  typer  kan  ikke  fastlaegges 
formelt  sprogligt  og  ma  derfor  nodvendigvis  vaere  vage  og  flydende  (Linell  & 
Gustavsson  1986:  92). 
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4 Analysekategorier  og  kodningsskema 

Kategoriseringssystemet  bestar  af  et  Nile  antal  initiativ-  og  responstraek.  Det 
drejer  sig  om  folgende: 

1.  Det  basale  skel  mellem  initiativ  og  respons,  klarest  symbol iseret  ved  '>'  eller 
'A'  over  for 

2.  Styrken  og  omfanget  af  initiativet;  staerkt,  dvs.  eliciterende  over  for  svagt, 
dvs.  haevdende  eller  forelaeggende  initiativ:  Vvs.  'A'. 

3.  Responsens  adaekvathed:  adaekvat,  dvs.  accepteret,  over  for  inadaakvat  eller 
partiel  respons:  '<■  vs. 

4.  Tilbagekoblingens  raekkevidde:  lokal  tilbagekobling  hvor  der  knyttes  an  til 
umiddelbart  forudgaende  replik  over  for  ikke-lokal  tilbagekobling  hvor  der  knyt- 
tes an  til  tidligere  replik:  V eller over  for 

5.  Lokale  tilbagekoblingers  fokalitet  hvor  der  skelnes  mellem  fokale  tilbage- 
koblinger,  der  forbindes  med  det  centrale  indhold  af  partnerens  foregdende 
replik,  over  for  ikke-fokale  tilbagekoblinger,  der  fokuserer  pa  perifer  del  af  part- 
nerens foreg^ende  replik:  '<’  vs. 

6.  Anden-  eller  selv-koblede  responser.  Respondenten  kan  i sin  respons  knytte 
an  til  partnerens  umiddelbart  forudgaende  replik  eller  til  egen  forudgaende  re- 
plik: '<’  vs.'='.  (Efter  Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988;  418). 

Det  fuldt  udviklede  kodningssystem  bestar  af  19  kategorier  (Linell  & 

Gustavsson  1986)  der  koder  replikkerne  efter  deres  initiativ-respons  - traak. 
Folgende  er  en  kort  beskrivelse  af  de  enkelte  kodningskategorier  (efter  Linell, 
Gustavsson  & Juvonen  1988:  439-440): 

4.1  Initlativ-respons:  kodningsskema 

a)  > replik  med  seivstaendigt , nyt  og  staerkt  initiativ.  Respons  begaeres  eksplicit. 
begaerende  initiativ.  Ingen  reaktiv  del. 

b)  A replik  med  seivstaendigt,  nyt  men  svagere  initiativ.  Respons  begaeres  ikke 
eksplicit:  haevdende  initiativ  eller  safremt  der  formelagtigt  begaeres  respons:  fo- 
relaeggende initiativ.  Ingen  reaktiv  del. 

c)  ..>  replik  med  bade  respons-  og  initiativkarakter  men  med  ikke- 

d)  ..A  lokal  tilknytning  til  noget  i den  foreg^ende  replik. 

e)  =>  gentagelse  af  eller  anknytning  til  ens  egen  tidligere  replik.  Hvis 
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f)  modparten  kun  har  givet  minimal  respons  eller  forsogt  respons  fortsaet- 
telse  af  ens  egen  tidligere  replik. 

g)  ^ replik  med  savel  respons  som  initiativ  hvor  responsdelen 

h)  <A  knytter  an  til  hovedindholdet  af  partnerens  umiddelbart  forudgaende  re- 
plik (lokal  og  fokal  tilknytning):  Udvidet  adaekvat  respons. 

i)  :>  replik  med  s^vel  respons  som  initiativ  hvor  responsdelen  knytter 

j)  ikke-fokalt  an  til  partnerens  forudgaende  replik.  Ikke-fokalt  kan  fx  vaere 
metakommunikative  kommentarer. 

k)  <=>  replik  med  klare  respons-  og  initiativegenskaber  hvor 

\)  responsdelen  knytter  an  til  egen  tidligere  replik  uden  hensyn  til  et 
eventuelt  mellemliggende  initiativ  fra  partneren. 

m)  < replik  med  overvejende  responsegenskaber  som  opfyider  kravet  i partne- 
rens umiddelbart  forudgaende  replik  og  ikke  indeholder  noget  ud  over  dette; 
minimal  adaekvat  respons. 

n)  ..<  replik  med  overvejende  responskarakter  som  ikke-lokalt  knytter  an  til  et 
tidligere  initiativ  fra  partneren  og  opfyider  kravet  I dette  uden  at  tilfoje  noget  nyt. 
Minimal  adaekvat  respons  pi  partners  tidligere  Initiativ  I ikke-umiddelbart  forud- 
gaende ytring. 

o)  =<  minimal  adaekvat  respons  pa  eget  forudgaende  Initiativ.  Forekommer  forst 
og  fremmest  i undervisningssituationer. 

p)  - replik  uden  Initiativegenskaber  der  heller  ikke  behandles  som  adaekvat  re- 
spons pa  et  foregaende  initiativ.  En  minimal  inadaekvat  respons. 

q)  ->  partiel  respons  som  indebaerer  et  eget  initiativ  til  underordnet  delspil,  fx  et 
sporgsmil  som  udskyder  den  endelige  adaekvate  respons.  Indebaerer  et  svagt 
initiativ  der  er  underordnet  partnerens  forudgliende  replik:  ofte  indledning  tit  re- 
paratursekvens. 

r)  (>  replik  uden  substantielt  indhold,  men  som  indeholder  initiativ  til  et  nyt  del- 
spil der  onskes  ratificeret  af  partneren.  Forberedende  initiativ. 

s)  <)  afsiuttende  initiativ.  Replik  der  enten  slutter  eller  foreslar  tema  afsiuttet. 
Afsiutningselementet  skal  vaere  eksplicit  markeret  ellers  kodes  < eller  <A. 

4.2  Initiativ-respons:  Pointfordeiing 

For  at  kunne  kvantificere  analysens  resultater  og  dermed  muliggore  sammen- 
ligninger  mellem  de  forskellige  optagelser  med  den  enkelte  informant  og  mellem 
informanterne  indbyrdes  inddeles  analysekategorierne  i 6 grupper  der  f^r  fra  1 - 
6 point  efter  deres  initiativpotentiale.  Replikker  med  det  storste  Initiativpotentlale 
f^r  det  hojeste  pointtal.  Folgende  skema  giver  en  oversigt  over  pointfordelingen 
pa  de  enkelte  kodningskategorier: 
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Skema  1 : Pointfordeling  i initiativ-respons  - analysen  (efter  Linell,  Gustavsson  & 
Juvonen  1988:  419.  For  en  naermere  diskussion  af  pointsystemet  se  Linell 
1986)) 


Dermed  er  beskrivelsen  af  analysekategorier  og  kodningssystem  afsiuttet.  I det 
folgende  anvendes  modellen  til  analysen  af  interviewene  med  de  to  informanter 
og  pk  basis  af  pointgivningen  udarbejdes  forskellige  mal  for  initiativ-respons  - 
strukturen  i samtalerne.  Analysen  koncentrerer  sig  forst  om  forste  og  sidste  in- 
terview med  hver  informant.  Derefter  inddrages  i oversigtsform  de  ovrige  samta- 
ler  for  at  give  et  samlet  billede  af  udviklingen  i de  to  informanters  samtaler  over 
de  5 optagelser. 

5 Analyse 

Udgangspunkt  for  vurderingen  af  samtalen  er  forestillingen  om  den  'ideelle' 
dialog  hvor  parterne  modes  p&  lige  basis  med  lige  rettigheder  og  pligter  og  hvor 
de  i samme  omfang  tager  initiativer  og  er  gensidigt  responderende  (Habermas 
1971).  En  gennemgang  af  de  forskellige  kodningskategorier  viser  at  kun  en  ka- 
tegori  opfyider  de  ideelle  krav:  den  udvidede  adaekvate  respons  (<A)  hvor  den 
der  har  taleretten  forst  knytter  an  til  det  partneren  har  sagt  i den  forgaende  replik 
og  derefter  selv  introducerer  noget  nyt  som  den  anden  kan  reagere  pa.  Dette  vil 
resultere  i en  belt  symmetrisk  dialog  (Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988:  428).  I 
reelle  kommunikationssituationer  er  parterne  aldrig  lige  og  samtalen  forlober 
ikke  altid  efter  det  ideelle  monster.Forenklet  sagt  drejer  det  sig  i analysen  derfor 
om  at  se  i hvor  hoj  grad  og  pa  hvilken  made  en  given  samtale  afviger  fra  den 
'ideelle'  dialog,  dvs.  er  asymmetrisk. 
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5.1  Informant  1 

Analysen  af  interview  iMn-0979-ot-9-1  tjener  samtidig  som  gennemgang  af  de 
forskellige  kvantitative  m^l  der  anvendes.  Fastlaeggelsen  af  disse  m^l  baserer 
forst  og  fremmest  Linell  1986. 

5.1.1  ll-ln-0979-ot-9-1 

Som  det  fremgar  ovenfor  kan  de  forskellige  kategorier  ordnes  pa  en  skala  fra 
rene  initiativer  til  rene  responser.  Fordelingen  af  parternes  replikker  i en  given 
samtale  pa  denne  skala  kaldes  dialogens  initiativ-respons  - profil.  forkortet  IR- 

profit. 

IR-profilen  for  det  forste  interview  med  informant  1 ser  saledes  ud: 
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label  1:  IR-profil  il-in-0979-ot-9-1 


Tabellen  viser  i oversigtsform  hvordan  de  enkelte  kategorier  fordeler  sig  pa 
deltagernes  replikker  og  dermed  hvilke  repliktyper  de  har  benyttet  sig  af  for  en- 
ten  at  styre  eller  blive  styret  i samtalen.  Diagram  1 viser  i enkel  grafisk  form 
hvorledes  de  enkelte  kategorier  i interviewet  er  repraesenterede  hos  Interak- 
tionsdeltagerne.  Kategorierne  er  for  overskuelighedens  skyld  slaet  sammen  i de 
6 grupper  de  blev  inddelt  I i skema  1 

I det  folgende  anvendes  den  sammenfattende  diagramform  ved  beskrivelsen  at  interviewenes 
IR-profil. 
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Diagram  1:  IR-profil  il-in-0979-ot-9-1.  1 = interviewer,  2 = informant 
Replikkerne  er  ordnet  fra  staerkt  til  svagt  initiativ. 

Diagrammet  giver  en  overskuelig  oversigt  over  fordelingen  af  initiativ  og  re- 
spons  hos  samtalepartnerne  - hos  intervieweren  ligger  storsteparten  af  replik- 
kerne i den  ovre  ende  af  initiativ-respons  - skalaen  mens  det  er  omvendt  hos  in- 
formanten,  der  har  de  fleste  replikker  i den  anden  halvdel  med  svagere  Initiativ. 
Den  grafiske  fremstilling  kan  derfor  anvendes  som  en  forste  orientering  ved 
analysen. 

For  en  mere  udforlig  analyse  og  af  hensyn  til  sammenligningen  mellem  de  for- 
skellig  optagelser  og  informanter  beregnes  forskellige  koefficienter  pa  basis  af 
interaktionspointsystemet.  Vi  beregner  forst  hvor  mange  point  hver  aktant  har  i 
interviewet  og  dividerer  derefter  den  enkelte  aktants  point  med  antal  let  af  ved- 
kommendes  replikker^^.  Dette  viser  den  gennemsnitlige  Initiativstyrke  i aktantens 
replikker.  Nar  dette  tal  er  beregnet  for  begge  deltagere  har  vi  samtalens  IR-ln- 
deks  og  ved  at  traekke  parternes  indeks  fra  hinanden  far  vi  iR-differencen: 


IR- Indeks 

Interviewer 

3,76 

Informant 

2,57 

IR-difference 

1,19 

Tabel:2:  IR-Indeks  og 

IR-difference  il-in-0979-ot-9-1 

Man  skai  her  veere  opmeerksom  pi  at  in itiativ-responskodn ingen  ikke  i alle  titfeeide  folger 
replikinddelingen.  Der  kan  I nogle  tilfaelde  veere  flere  kodninger  i en  replik  (dvs.  kodning  i ytringer). 
De  benyttede  tal  stammer  fra  optaellingen  af  initiativ-respons  - kodninger  Ikkeoptaellingen  af 
replikker  Qf.  nedenfor). 
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IR-differencen  er  et  sammenfattende  m^l  for  symmetrien  i samtalen.  Den  belt 
symmetriske  samtale  vil  have  IR-differencen  0.  Jo  storre  differencen  er  jo  mere 
asymmetrisk  er  samtalen,  dvs.  jo  mere  dominerer  den  ene  part  over  den  anden. 
Ved  at  udregne  IR-differencen  for  de  enkelte  interviews  f^r  vi  et  mal  til  sammen- 
ligningen  af  de  forskellige  optagelser. 

IR-differencen  giver  et  samlet  mal  for  (a)symmetrien  i samtalen,  men  den  siger 
ikke  noget  om  hvorved  eventuel  asymmetri  opst^r.  For  naermere  at  analysere 
samtalen  kan  vi  p^  basis  af  kategoriseringssystemet  beregne  en  raskke  koeffi- 
cienter  der  belyser  dette  punkt. 

1.  B-koefficienten  (B  = balance):  Angiver  antallet  af  udvidede,  adaekvate 
svar  med  svagt  initiativ  (type  <A)  i procent  af  det  samlede  antal  replikker  i samta- 
len og  hos  den  enkelte  informant. 

2.  M-koefficlenten  (M  = minimal,  adaekvat  respons;  <):  Angiver  antallet  af 
minimale,  adaekvate  responser  i procent  af  det  samlede  antal  replikker  i samta- 
len og  hos  den  enkelte  informant.  M-koefficienten  er  ofte  komplementaer  til  S- 
koefficienten  (se  nedenfor).  En  samtale  er  en  kollektiv  proces  der  etableres  af 
parterne  i faellesskab.  Hvis  en  deltager  har  mange  soliciteringer  kan  det  skyides 
interaktionstypen  (interview)  eller  interaktionskonstellationen  (intersprogssam- 
tale)  hvor  en  sprogligt  svag  partner  gennem  minimale  responser  og  deraf  fol- 
gende  defensiv  adfaerd  tvinger  modparten  til  stadigt  nye  initiativer  (eller  natur- 
ligvis  en  kombination  af  begge  dele).  M-koefficienten  belyser  dette  forhold. 

3.  R-koefficienten  (R  = reparatur):  Angiver  antallet  af  udskydende  sporgsmal 
(type  ->)  i procent  af  det  samlede  antal  replikker  i samtalen  og  hos  den  enkelte 
informant.  Beregningen  af  denne  koefficient  er  af  interesse  for  vurderingen  af 
hvor  ofte  samtalen  trues  af  sammenbrud  pa  grund  af  forst^elsesproblemer^^ 

4.  S-koefficienten  (S  = solicitering):  Angiver  antallet  af  sporgsmal  eller  an- 

dre  staerke  initiativer  (kategorierne  >,  =>,  o,  :>,  <=>)  i procent  af  replik- 

kerne  i samtalen  og  hos  den  enkelte  informant.  S-koefficlenten  viser  i hvor  hoj 
grad  den  ene  part  styrer  interaktionen  ved  eksplicit  at  saette  betingelserne  for 
partnerens  respons.  Disse  interaktionskategorier  er  derfor  staerkt  medvirkende  til 
samtalens  eventuelle  asymmetri. 

Forst&elsesproblemer  kan  veere  b&de  sprogligt  og  indholdsmsessigt  begrundet. 
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enhed/koeffi- 

cient 

B 

M 

R 

S 

interview 

24 

25 

6 

37 

interviewer 

8 

13 

1 

66 

informant 

43 

38 

10  . 

4 

label  3;  Koefficienter  il-in-0979-ot-9-l 


Tabellen  understotter  billedet  fra  diagram  1.  Knap  halvdelen  af  informantens 
replikker  er  udvidede,  adaekvate  svar  mens  intervieweren  far  sin  dominans  gen- 
nem  eksplicit  eliciterende  initiativer  der  udgor  2/3  af  vedkommendes  replikker. 
Samtalen  er  praaget  men  ikke  domineret  af  minimale,  adaekvate  responser  (i/4 
af  samtiige  replikker  er  af  denne  type).  Det  er  informanten  der  tegner  sig  for 
storsteparten  af  disse  responser  (godt  og  vel  1/3  af  alle  informantens  replikker  er 
af  denne  type).  Antallet  af  reparaturindledende  replikker  er  lavt,  men  de  udgor 
dog  10%  af  informantens  replikker. 

Initiativ-respons  - analysen  tegner  et  billede  af  af  interaktionen  i samtalen  og 
beskriver  hvem  der  er  interaktionelt  dominerende.  Der  er  imidlertid  andre  former 
for  dominans  (Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988;  415-416).  Analysen  supple- 
res  derfor  med  en  beskrivelse  af  den  kvantitative  dominans.  Hermed  menes  en 
rent  kvantitativ  analyse  af  hvem  af  aktorerne  der  har  den  storste  gennemsnitlige 
repliklaengde  malt  i antallet  af  lobende  ord'*^  og  dermed  er  den  der  siger  mest. 


spor 

replikker 

ord 

% 

gennemsnit 

interviewer 

68 

651 

45 

9.557 

informant 

68 

782 

55 

11,50 

sum 

136 

1433 

100 

10,35 

label  4:  replikker  il-in-0979-ot-9-l 


Som  det  fremgar  af  oversigten  er  det  informanten  der  kvantitativt  er  let  domine- 
rende. Dette  haanger  sammen  med  det  forholdsvis  store  antal  udvidede  respon- 
ser (jf.  tabel  3).  Imidlertid  ma  samtalen  hvad  angar  gennemsnitlig  repliklaengde 
hos  de  to  aktorer  betegnes  som  relativt  balanceret.  Dermed  vaere  ikke  sagt  at 
informanten  gennem  sin  kvantitative  dominans  opvejer  interviewerens  interak- 
tive  dominans;  det  er  den  modersm^lstalende  der  gennem  sine  initiativer  styrer 
samtalens  tematiske  forlob. 

Dermed  har  vi  sluttet  gennemgangen  af  save  I de  kvantitative  mal  der  anven- 
des  i analysen  som  analysen  af  informant  1 s forste  interview.  Malet  er  som 
ovenfor  anfort  at  undersoge  om  og  i givet  fald  hvorledes  informanterne  savel  \n- 

Et  ord  defineres  som  en  sammen heengende  keede  af  tegn  omgivet  af  mellemrum.  Opteellingen 
er  foretaget  maskinelt. 
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teraktionelt  som  rent  kvantitativt  f^r  storre  indflydelse  samtalens  forlob  i lobet 
af  optagelsesperioden  derfor  ser  vi  i naeste  kapitel  naermere  p^  informant  1s 
sidste  interview. 

5.1.2  ll-ln-0582-oM1-1 

iI-in-0582-oMl-l 


antal 


■ gruppe  1 
B gruppe  2 
B gruppe  3 
B gruppe  4 
□ gruppe  5 
B gruppe  6 


Diagram  2:  IR-profll  il-in-0582-ot-1 1-1 

Diagrammet  viser  i sammenligning  med  det  forste  interview  et  mere  symme- 
trisk  billede  medsamme  fordeling  kategorierne  imellem  for  begge  aktorer. 
Intervieweren  har  dog  stadig  en  lille  overvaegt  i initiativkategorierne  i form  af  flere 
gruppe-3-replikker,  dvs.  de  mindre  staerke  initiativer,  og  informanten  en  over- 
vaegt i kategorierne  4 og  5.  dvs.  replikker  med  overvejende  responskarakter . 

Den  mere  ligelige  fordeling  af  initiativ-  og  responsKategorierne  viser  sig  som  et 
markant  fald  i IR-differencen: 


IR-indeks 

Interviewer 

3,09 

informant 

2,72 

IR-difference 

0,37 

label  5:  IR-indeks  og  -difference  il-in-0582-ot-11-1 


Koefficienterne  viser  hvorledes  dette  fald  opst^r: 
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enhed/koefti- 

cient 

B 

M 

R 

S 

interview 

25 

30 

7 

27 

interviewer 

20 

29 

5 

33 

informant 

30 

31 

9 

16 

label  6:  Koefficienter  il-in-0582-ot-11-l 


Tabellen  understreger  den  mere  lige  fordeling  i kategorierne  mellem  de  to  ak- 
torer.  Der  er  en  markant  stigning  j interviewerens  B-koefficient  og  et  tilsvarende 
markant  fald  i S-koefficienten.  En  lignende  stigning  ses  i M-koefficienten  saledes 
at  aktorerne  har  stort  set  samme  maengde  minimale,  adaekvate  svar.  Informanten 
har  naesten  samme  maengde  opsaettende  replikker  (R-koefficlent).  men  en  naer- 
mere  analyse  viser  at  reparatursekvenserne  har  aendret  karakter.  I de  forste  in- 
terviews initierer  informanten  overvejende  anden-initierede  reparaturer  I forbin- 
delse  med  forstaelsesproblemer  (jf.  eksempel  9)  mens  det  i sidste  interview 
overvejende  drejer  sig  om  selv-initierede  reparaturer  hvor  informanten  beder 
den  modersmalstalende  om  hjaelp  ved  planlaegningen  af  egne  ytringer  og  der- 
med  indikerer  produktions-  i stedet  for  receptionsproblemer  Der  er  ligeledes 
sket  en  markant  stigning  i inform antens  S-koefficient  og  dermed  understreges 
indtrykket  af  en  mere  dynamisk  interaktionspartner  yderligere. 

Dette  indtryk  underbygges  af  analysen  af  kvantitativ  dominans; 


Spor 

replikker 

ord 

% 

gennemsnit 

Interviewer 

53 

347 

31 

6,55 

Informant 

53 

764 

69 

14,42 

Sum 

106 

1111 

100 

10,48 

Tabel  7:  replikker  ll-in-0582-ot-11-1 


Nar  der  ikke  er  sket  nogen  naevnevaerdig  stigning  I den  gennemsnitlige 
repliklaengde  sammenlignet  med  det  forste  interview  skyides  det  interviewerens 
pafaldende  korte  gennemsnitlige  repliklaengde.  Informanten  har  oget  sin  replik- 
laengde og  er  klart  kvantitativt  dominerende.  grundlag  af  dette  sammen  med 
den  relativt  lave  IR-difference  kan  vi  sammenfattende  konkludere  at  informant  1 
savel  interaktionelt  som  kvantitativt  har  oget  sin  indflydelse  p^  samtalens  forlob 
signifikant. 
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5.2  Informant  4 

Analysen  af  informant  4 folger  samme  monster  som  i det  foregSende.  Vi  g§r 
kronologisk  frem  i en  overvejende  kvantitativ  analyse  kombineret  med  kommen- 
tarer  til  udviklingen  mellem  de  to  optagelser. 


5.2.1  il-ln-0979-ot-9-4 

il-in-0979-ot-9-4 


■ gruppe  1 

■ gruppe  2 
M gruppe  3 
S gruppe  4 
□ gruppe  5 

■ gruppe  6 


Diagram  3:  IR-profil  il-in-0979-ot-9-4 


DIagrammet  viser  en  klar  fordeling  af  initiativ  og  respons:  Intervieweren  stiller 
sporgsmSi  og  informanten  giver  minimale  svar,  Dette  afspejies  i IR-indeks  og  IR- 
difference: 


IR-indeks 

Interviewer 

3,88 

informant 

2,04 

IR-difference 

1,84 

Tabel  8:  IR-indeks  og  -difference  il-in-0979-ot-9-4 


Tabellen  viser  i sammenligning  med  informant  1 en  signifikant  storre  difference 
pa  grund  af  informant  4s  lave  IR-indeks.  Koefficienterne  viser  hvor  arsagerne  til 
den  store  I R -difference  ligger: 
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enhed/koeffi- 

cient 

B 

M 

R 

S 

interview 

6 

45 

2 

40 

interviewer 

9 

0 

0 

77 

informant 

4 

93 

4 

0 

Tabel  9 Koefficienter  il-in-0979-ot-9-4 


Mere  end  3/4  af  interviewerens  replikker  er  eksplicit  eliciterende  og  naesten 
alle  informantens  replikker  udelukkende  responderende.  Der  er  tale  om  en  me- 
get  passiv  informant  der  gennem  sin  defensive  interaktion  tvinger  intervieweren 
til  gennem  opfolgende  sporgsmal  at  bringe  samtalen  videre. 

Informantens  passivitet  viser  sig  ogsa  i replikanalysen: 


Spor 

replikker 

ord 

% 

gennemsnit 

Interviewer 

54 

479 

73 

8,87 

Informant 

54 

175 

27 

3,24 

Sum 

108 

654 

100 

6,06 

Tabel  10;  replikker  il-in-0979-ot-9-4 


Intervieweren  er  dominerende  savel  interaktivt  som  kvantitativt.  Informantens 
lave  gennemsnitlige  repliklaengde  understotter  indtrykket  af  en  passiv  interak- 
tionspartner. 

5.2.2  iMn-ot-0582-11-4 

il-in-0582-oMl-4 


Diagram  4;  IR-profil  il-in-0582-oM  1 -4 


I denne  sidste  optagelse  viser  diagrammet  samme  klare  fordeling  af  rollerne 
som  i det  forste  interview;  Intervieweren  tager  initiativer  og  informanten  respon- 
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derer.  Analysen  af  IR-differencen  viser  imidlertid  et  fald  i forhold  til  det  forste  In- 
terview: 


IR-indeks  

Interviewer 

3,66 

informant 

2,05 

IR-difference 

1.61 

label  11:  IR-indeks  og  -difference  il-in-0582-ot-11-4 


N^r  denne  optagelse  ikke  n^r  samme  hoje  IR-difference  som  den  forste  selv 
om  informantens  IR-indeks  er  naesten  uaendret  haenger  det  sammen  med  et  fald  i 
interviewerens  IR-indeks.  Koefficienterne  viser  ^rsagen  til  dette  fald. 


enhed/koeffi- 

cient 

B 

M 

R 

S 

interview 

4 

41 

13 

38 

interviewer 

2 

3 

19 

76 

informant 

6 

79 

6 

0 

label  12:  Koefficienter  for  ll-in-0582-ot-11-4 


Selv  om  tabel  12  viser  et  fald  i informantens  M-koefficient  p^virker  dette  ikke 
bans  IR-indeks  fordi  det  kompenseres  af  en  stigning  i antallet  af  andre  kategorier 
med  lavt  initiativpotentiale,  som  ikke  vises  af  tabellen.  Det  der  s^  at  sige  ’redder’ 
IR-differencen  fra  at  ga  belt  i top  er  den  kraftige  stigning  i interviewerens  R-koef- 
ficient.  Den  lavere  IR-difference  skyides  s^ledes  ikke  informantens  initlativ  men 
interviewerens  anden-initierede  reparaturer. 

Dette  understreges  af  replikanalysen: 


Spor 

replikker 

ord 

% 

qennemsnit 

Interviewer 

62 

400 

59 

6,45 

Informant 

61 

280 

41 

4,59 

Sum 

123 

680 

100 

5.53 

Tabel  13:  replikker  il-in-0582-oM1-4 


Informantens  repliklaengde  er  naesten  lige  s^  kort  som  i forste  interview  og 
signifikant  kortere  end  informant  Is.  Interviewerens  repliklaengde  er  den  korteste 
i samtiige  interviews.  Dette  baenger  sammen  med  interaktionsstrukturen.  korte, 
fokuserede  sporgsm^l  fra  intervieweren  med  korte  svar  fra  Informanten. 

Vi  finder  den  samme  passive  og  defensive  interaktionspartner  som  i det  forste 
interview  og  m^  derfor  konkludere  at  der  bverken  interaktivt  eller  kvantitativt  er 
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sket  nogen  naevnevaerdig  udvikling  j informant  4s  indflydelse  samtalens  for- 
lob. 

6 Sammenfatning  og  perspektivering  af  analyserne 

Vi  fremhaavede  ovenfor  at  i den  ideale  interaktion  har  parterne  lige  meget  ind- 
flydelse pd  interaktionen  og  IR-differencen  er  derfor  0.  Analyserne  har  vist  at  in- 
gen af  optagelserne  n^r  dette  mdl.  De  to  tabeller  nedenfor  sammenfatter  alle  IR- 
indekser  og  -differencer  for  de  to  informanter  i de  5 optagelser; 


Informant  1 : 


optagelse 

0979 

0380 

1080 

0481 

0582 

inter- 

viewer 

3,76 

3,41 

3,28 

3,22 

3,09 

informant 

2,67 

2,60 

2,62 

2,68 

2,72 

IR-diffe- 

rence 

1.19 

0,81 

0,66 

0,54 

0,37 

label  14 


Informant  4: 


optagelse 

0979 

0380 

1080 

0381 

0582 

inter- 

viewer 

3,88 

3,49 

3,91 

3,37 

3,66 

informant 

2,04 

2,16 

2,12 

2,06 

2,05 

IR-diffe- 

rence 

1,84 

1,33 

1.79 

1.31 

1.61 

Tabel  15 


IR-differencen  opst^r  ved  samspillet  mellem  de  to  partnere  og  er  derfor  ikke 
alene  betinget  af  informantens  interaktive  adfaerd,  men  ogsa  af  hvor  snaevert  in- 
tervieweren  holder  sig  tit  rollen  som  interviewer  (eller  tvinges  ind  i denne  rolle  af 
informanten).  Ved  informant  1 falder  interviewerens  IR-indeks  gennem  de  fern 
optagelser  fra  3,76  til  3,09,  mens  informanten  ligger  mellem  2,60  og  2,72  med 
stigende  tendens.  IR-differencen  falder  stot  gennem  optagelserne  fra  1 ,19  til 
0,37.  Som  vi  konkluderede  ovenfor  betyder  dette  at  informanten  gennem  de  fern 
optagelser  f^r  stadig  storre  indflydelse  p^  samtalens  forlob. 

Dette  gaelder  ikke  informant  4.  Informantens  IR-indeks  nar  sit  hojdepunkt  med 
2,16  i anden  optagelse,  der  er  den  sidste  for  han  forlader  skolen,  for  i de  tre  sid- 
ste  optagelser  at  falde  stot  til  naesten  samme  niveau  som  i forste  optagelse 
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(2,05).  Partnerens  IR-indeks  viser  ikke  samme  klare  linje  som  hos  informant  1. 
Der  er  et  fald  mellem  forste  og  anden  optagelse  for  derefter  at  nS  hojdepunktet 
3,91  i tredje  optagelse.  Niir  stigningen  ikke  fortsaetter  skyides  det  ikke  informan- 
ten,  men  som  vist  i analysen  af  informant  4s  sidste  interview  intervieweren  der  i 
de  sidste  optagelser  indleder  forholdsvis  mange  reparatursekvenser  og  dermed 
fSr  et  lavere  IR-indeks,  hvilket  resulterer  i en  lav  IR-difference  for  samtalen  som 
helhed.  Der  er  ikke  noget  tegn  pli  at  informant  4 fSr  mere  indflydelse  pi  samta- 
len; der  sker  snarere  et  tilbagefald  efter  han  har  forladt  skolen. 

6.1  in-0387-da3-da4 

For  at  se  hvorledes  informanternes  udvikling/  manglende  udvikling  placerer  sig 
ikke  blot  I for  hold  til  hinanden  men  ogsa  i forhold  til  modersmilsinteraktion 
analyser  vl  Interviewet  in-0387-da3-da4  mellem  to  modersmalstalende  efter  den 
samme  model  som  i det  foregiende. 


in-0387-da3-da4 


antal 


■ gruppe  1 
B gruppe  2 
B gruppe  3 
S gruppe  4 
□ gruppe  5 
B gruppe  6 


Diagram  5:  IR-profil  in-0387-da3-da4 

Som  det  fremgSr  af  diagrammet  spreder  interviewerens  replikker  sig  ud  over 
alle  grupper  med  hovedvaegten  i gruppe  3 og  5 mens  informantens  replikker 
samler  sig  om  4 og  5,  dvs.  svagere  initiativ  og  overvejende  responderende. 
Dette  viser  sig  I IR-differencen: 
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IR-indeks 

Interviewer 

3,22 

informant 

2,77 

IR -difference 

0,45 

Tabel  16:  IR-indeks  og  -difference  for  in-0387-da3-da4 


Tabellen  viser  en  for  samtaler  mellem  modersmalstalende  relativt  stor  IR-diffe- 
rence  (Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988:  432).  Koefficienterne  viser  hvor  ar- 
sagerne  til  denne  difference  ligger: 


enhed/koefti- 

cient 

B 

M 

R 

S 

Interview 

31 

32 

1 

28 

interviewer 

14 

28 

2 

45 

Informant 

49 

36 

0 

9 

Tabel  17:  Koefficienter  for  in-0387-da3-da4 


Forklaringen  IR-differencen  ligger  i interviewerens  relativt  lave  B-koefficient 
sammen  med  en  relativt  hoj  S-koeffIcient  kombineret  med  det  modsatte  billede 
hos  informanten:  hoj  B-  og  lav  S-koefficient.  Dette  giver  Intervieweren  en  relativ 
stor  dominans  i den  analyserede  del  af  interviewet.  Forst  mod  slutningen  kom- 

mer  informanten  ind  med  staerkere  initiativer: 

Eksempel  17 

Informant:  (....)  jeg  er  Ikke  klar  over  om  jeg  ma  stille  nogle  sporgsmal 
Interviewer:  bare  fyr  los  altsa  vi  kan  ikke  s^dan/ 

Informant:  kan  du  ikke  forklare  lidt  om  hvad  det  er  du  skal  ud  i sa  i for- 
hold  til  det  her  du  vil  lave  (in-0387-da3-da4) 


Eksemplet  viser  hvorledes  begge  parter  er  klar  over  at  den  der  har  rollen  som 
interviewer  har  domineret  interaktionelt  usaedvanligt  meget  i den  her  analyse- 
rede forste  del  af  samtalen. 

Analysen  af  den  kvantitative  dominans  viser  informanten  som  den  domine- 
rende: 


Spor 

replikker 

ord 

% 

gennemsnit 

Interviewer 

53 

744 

32 

14,04 

Informant 

52. 

1609 

68 

30,94 

Sum 

105 

2353 

100 

22,40 

Tabel  18:  replikker  ln-0387-da3-da4 


Her  er  informanten  klart  dominerende  med  replikker  der  I gennemsnit  er  mere 
end  dobbelt  sS  lange  som  interviewerens.  Dette  understotter  interaktionsanaly' 
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sen:  Intervieweren  tager  eliciterende,  interaktionelle  initiativer  gennem  kortere 
sporgsm^l  og  informanten  tager  responderende,  indholdsmaessige  initiativer 
gennem  udvidede  svar  (den  laengste  gennemsnitlige  repllklaengde  af  samtiige 
aktorer).  Analysen  viser  at  det  ikke  nodvendigvis  er  den  der  taler  mest  der  har 
den  storste  indflydelse  p^  samtalens  interaktive  forlob  {jf.  analysen  af  informant 
1 s interviews). 

6.2  Perspektivering 

Analysen  af  det  danske  Interview  understreger  det  forbehoid  der  m^  tages  over 
for  resultaterne  af  de  her  analyserede  samtaler.  Samtalekonsteliationstypen  In- 
terview (Berens  1975)  giver  gennem  sin  fastlaeggelse  af  deltagernes  roller  som 
Interviewer  og  informant  intervieweren  storre  interaktionel  domlnans  og  dermed 
storre  ansvar  for  dynamikken  i samtalen:  retten  til  at  indlede  og  afsiutte  temaer 
(Jensen  1979).  Dette  gaelder  ogs^  det  haivstrukturerede  Interview  der  indledes 
som  interview  og  derefter  gerne  skulle  glide  over  i en  mere  lige  samtale.  Denne 
overgang  lykkes  imidlertid  ikke  i alle  tilfaelde.  Den  kraever  at  begge  parter  er  i 
stand  til  at  lose  sig  fra  de  institutionelt  fastlagte  roller.  Dette  er  vanskeligt  fordi  de 
for  begge  giver  sikkerhed:  Intervieweren  kan  holde  sIg  til  de  foregivne  temafor- 
slag  og  informanten  afvente  initiativer  fra  partneren. 

Losrivelsen  fra  de  foregivne  roller  kraever  derfor  specielt  for  informanten  savel 
situationelt  som  formelt  sprogligt  overskud.  informant  1 udvikler  dette  overskud  1 
lobet  af  de  fern  optagelser: 

Eksempel  18  u* 

Interviewer;  ich  bin  also  ziemlich  nervos  du  auch  du  bist  gar  nicht 

nervos 

Informant:  ne  nlch  so  vie!  (il-in-0582-oM  1-1) 

1 dette  interview  er  det  snarere  Intervieweren  der  bremser  den  friere  samtale  ved 
at  tvinge  samtalen  tilbage  til  de  foregivne  temaer  (de  korte  replikker  og  den  rela- 
tivt  hoje  S-koeffIcient , jf.  tabel  6 og  7).  trods  af  dette  har  denne  samtale  en  la- 
vere  IR-dIfference  end  den  danske. 

Til  sammenligning  anfores  de  resultater  Lineli,  Gustavsson  & Juvonen  1988  har 
fundet  for  hverdagssamtaler: 
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informant/ 

IR-indeks 

IR-difference 

Repliklaengde  % 

A 

3,12 

12,2  42 

B 

2,91 

16,3  58 

A/B 

0,21 

C 

3,10 

29.9  49 

D 

3,03 

31.8  51 

C/D 

0,07 

label  19  (Linell,  Gustavsson  & Juvonen  1988:  432) 


Sammenholdt  med  disse  resultater  og  med  det  danske  interview  kan  vi  konklu- 
dere  at  det  sidste  interview  med  informant  1 med  hensyn  til  initiativ-respons  - 
strukturen  ligger  inden  for  rammerne  af  det  man  kan  kalde  en  normal  mod- 
ersmalssamtale  i den  foreliggende  samtalekonstellation,  dog  med  en  i sammen- 
ligning  med  det  danske  interview  klart  kortere  repliklaengde  for  begge  aktorer. 
Det  samme  kan  man  ikke  sige  om  informant  4.  Det  lykkes  ikke  pa  noget  tid- 
spunkt  parterne  i optagelserne  med  informant  4 at  lose  sig  fra  rollerne  som  in- 
terviewer og  informant;  i ingen  af  optagelserne  er  der  en  udvikling  mod  firere 
samtale.  Informanten  er  gennem  alle  optagelser  meget  passiv  med  en  defensiv 
interaktionsstrategi,  saledes  tager  informanten  ikke  pa  noget  tidspunkt  selv- 
staendige  eller  eliciterende  initiativer  (grupperne  1-3  i diagrammerne).  Dette 
fastholder  partneren  i interviewerens  rolle  som  den  der  gennem  stadige 
sporgsmal  tager  nye  initiativer  og  dermed  introducerer  nye  samtaleemner. 
Sammenlignet  med  den  danske  samtale  er  der  meget  stor  forskel,  bade  i IR-dif- 
ference  og  repliklaengde.  Den  form  for  modersmalsinteraktion  der  kommer 
strukturen  i informant  4s  interviews  naermest  er  i folge  Linell,  Gustavsson  & 
Juvonen  1988  en  dyadisk  undervisningssamtale  (andetsprogsundervisning) 
(A/B)  og  en  retssag  med  en  ikke  saerlig  samarbejdsvillig  anklaget  (C/D): 


informant/ 

IR-indeks 

IR-difference 

Repliklaengde  % 

A 

3,73 

12.1 

78 

B 

2.06 

3.7 

22 

A/B 

1.67 

C 

4,01 

10.4 

67 

D 

2,06 

5.5 

33 

C/D 

1.97 

label  20  (Linell.  Gustavsson  & Juvonen  1988:  432) 


Informant  4 udvikler  ikke  sin  interaktive  kompetence  pa  tysk  i lobet  af  opta- 
gelsesperioden.  Det  der  aendrer  sig  er  den  modersmSistalendes  adfaerd. 
Formodentlig  i forbindelse  med  at  informanten  bliver  aeldre  og  indholdet  af 
samtalen  mindre  forudsigeligt  og  mere  komplekst  og  fordi  informanten  ikke  selv 
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forsoger  at  styre  samtalen,  kommer  han  oftere  ud  i situatloner  hvor  den  begraen- 
sede  sproglige  kompetence  ikke  laengere  raekker  til  at  realisere  kommunikative 
intentioner  og  krav  og  hvor  han  dertor  mk  gribe  til  modersm^lsbaserede  kom- 
munikationsstrategier  (Faerch,  Haastrup  & Philllpson  1984;  154ff).  Dette  forer  til 
ogede  forstaelsesvanskeligheder  og  til  hyppigere  andeninitierede  reparaturse- 
kvenser. 

7 Konklusion 

Med  til  udviklingen  af  interaktiv  kompetence  horer  s^ledes  at  informanten  med 
stigende  alder  sprogligt  og  interaktivt  vokser  med  de  stigende  forventninger  til  en 
meningsfuld  samtale  som  den  modersmalstalende  har.  Analysen  viser  at  infor- 
mant 1 s^vel  sprogligt  som  interaktionelt  mestrer  de  ogede  krav:  Informanten  f^r 
en  stadig  stigende  andel  af  det  interaktionelle  rum  og  lader  sig  i stadig  mindre 
grad  styre  af  samtalepartneren.  Der  er  naeppe  tvivi  om  at  den  fortsatte  skolegang 
med  traening  i fremmedsproglig  interaktion  er  en  vaasentlig  faktor  i denne  udvik- 
ling. 

Informant  4 har  i storstedelen  af  optagelsesperloden  vaaret  afskaret  fra  denne 
interaktion  og  skoling,  Hans  kontakt  med  tysk  har  siden  han  forlod  skolen  vaaret 
af  overvejende  passiv  art  i form  af  tysk  fjernsyn.  Dette  har  betydet  at  han  ikke  har 
udviklet  sin  kommunikative  kompetence  pa  tysk  i takt  med  udviklingen  i person- 
lig  erfaring  og  modenhed.  Han  kan  derfor  ikke  leve  op  til  de  forventninger  de 
tysksprogede  interaktionspartnere  stiller  i samtalesituationen.  Resultatet  er  en 
for  begge  parter  utilfredsstillende  samtale  der  mere  minder  om  en  overhoring 
eiier  et  forhor  end  om  en  hverdagssamtale, 

Analysen  understotter  s^ledes  den  indledende  hypotese  at  interaktionen  vil 
udvikle  sig  mod  stadig  storre  symmetri  i det  omfang  informanterne  fortsat  har  ad- 
gang  til  tysksproget  interaktion.  Dette  er  i overensstemmelse  med  Longs  hypo- 
tese om  forstaelig  interaktion  som  en  vaesentlig  faktor  i fremmed-  og  andet- 
sprogsinteraktionen  (Long  1983). 

Informant  1 har  denne  adgang  sammen  med  formel  undervisning.  Dette  viser 
sig  i hendes  samtaler  som  stadig  mere  sikkerhed  i interaktionen  (flere  selv- 
staendige  initiativer)  og  storre  bevidsthed  om  formel  korrekthed  (flere  selv-initie- 
rede  reparatursekvenser).  Informant  4 har  ikke  denne  adgang  og  dette  viser  sig 
som  konstant  afhaengighed  af  interaktionspartneren  og  truende  kommunika- 
tionssammenbrud  p^  grund  af  manglende  sproglig  viden  og  kunnen  (stigende 
antal  anden-initierede  reparatursekvenser). 

Ud  fra  en  metodisk  betragtning  har  analysen  vist  at  initiativ-respons  - modellen 
er  et  brugbart  analyseredskab  til  analyse  af  storre  datamaengder.  Samtidig  er  det 
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indlysende  at  den  har  en  raekke  begraensninger  der  gor  det  nodvendigt  for  en 
mere  omfattende  analyse  at  inddrage  andre  aspekter  af  savel  interaktiv  som 
formalsproglig  art.  Initiativ-respons  - analysen  kan  imidlertid  vaere  en  forste  til- 
gang  til  materialet,  der  gennem  IR-indeks,  IR-difference  og  de  andre  kvantitative 
mal  placerer  informanterne  i forhold  til  hinanden  og  fastholder  deres 
(manglende)  udvikling.  En  forklaring  pa  denne  (manglende)  udvikling  har  vi  i 
denne  artikel  kun  kunnet  antyde.  En  egentlig  forklaring  kraever  interpretation  af 
de  kvantitative  data  inden  for  rammerne  af  en  sprogtilegnelsesmodel  og  det  lig- 
ger  uden  for  rammerne  af  denne  artikel. 
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0.  TERMINOLOGI 


Term 

Betydning 

Side 

DA 

diskursanalyse 

3 

DiS 

diskursiv  struktur 

26 

Diskurs 

'tale  og/eller  tekst’ 

3 

Diskursivitet 

'sprogende  relaterethed  til 

en  anden/andre’ 

13 

DP 

dialogplan 

18  ff. 

F 

fortaeller 

22 

FP 

fortaelleplan 

18  ff. 

GP 

grundplan 

16 

Heterosemi 

’anden(/relativ)  mening' 

8 

MO 

modus  orationis, 

'retorisk  modus' 

23 

OTr 

ontologisk  triade 

16 

P 

plan 

16 

Stemme 

'vox,  voice,  (ru.  golos  )' 

10 

TEN 

tekstekstemt  niveau 

23 

TeS 

tematisk  struktur 

26 

TIN 

tekstintemt  niveau 

23 

TP 

tekstproducent 

22 

TrS 

triadestruktur 
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1.  INDLEDNING 


Diskursanalyse  (eng.  Discourse  Analysis,  DA)  er  en  forholdsvis  ny 
humanistisk  disciplin,  som  i de  sidste  artier  er  opst^et  i relation  til  en 
raekke  mere  etablerede  discipliner  og  videnskaber,  hvis  genstandsom- 
r^de  primaert  omfatter  tale  og  tekst.  Der  taenkes  her  f.eks.  pa  re  tori  k, 
litteraturvidenskab  og  sprogvidenskab,  og  i forbindelse  med  sprogvi- 
denskaben  isaer  ph  tekstlingvistik  og  pragmatik.  Med  hensyn  til  tekst- 
lingvistikken  sS  synes  den  i disse  ar  at  vaere  pa  retur,  abenbart  til  fordel 
for  diskursanalysen,  som  i nogen  grad  har  "overtaget”  dens  centrale 
problemstillinger.  Tekstlingvistikken  opstod  fprst  og  fremmest  i for- 
laengelse  af  sprogvidenskaben  per  se,  hvorimod  diskursanalysen  fra 
begyndelsen  af  i hpjere  grad  blev  opfattet  som  en  egentlig  nyorientering 
med  kontaktflader  ikke  alene  til  sprogvidenskaben,  men  ogsa  til  en  raek- 
ke andre,  isaer  humanistiske,  videnskaber.  Pragmatikken,  som  i modsaet- 
ning  til  tekstlingvistikken,  men  i lighed  med  diskursanalysen,  daekker 
over  et  langt  mere  omfattende  genstandsomrade,  kan  i et  teoretisk  og 
metodisk  perspektiv  ikke  med  lethed  relateres  til  diskursanalysen.  Der 
er  her  snarere  tale  om  to  forskellige  retninger  og  traditioner  som  ikke 
uden  videre  kan  saettes  pa  en  faelles  naevner. 

Hvad  er  sd  diskursanalyse,  og  hvilke  emner  interesserer  den  sig  for? 
Det  er  pa  nuvaerende  tidspunkt  naeppe  muligt  at  give  en  blot  nogenlunde 
velafgraenset  "definition”  eller  beskrivelse  af  DA  som  disciplin  eller  vi- 
denskab,  dels  fordi  den  staedig  vaek  ma  siges  i h0j  grad  at  befinde  sig  i 
etableringsfasen,  og  dels  fordi  dens  teoretiske  og  metodiske  mangfol- 
dighed  g0r  det  uhyre  vanskeligt  at  pege  pa  et  bestemt  teoretisk  metodisk 
fundament  som  det  afgprende.  Deborah  Tainnen  understreger  denne 
vanskelighed  i Talking  Voices: 


Discourse  analysis  is  uniquely  heterogeneous  among  the  many  subdisciplines  of 
linguistics.  In  comparison  to  other  subdisciplines  of  the  field,  it  may  seem  almost 
dismayingly  diverse. ...  the  term  ''discourse  analysis"  does  not  refer  to  a particular 
method  of  analysis.  It  does  not  entail  a single  theory  or  coherent  set  of  theories. 
Moreover,  the  term  does  not  describe  a theoretical  perspective  or  methodological 
framework  at  all.  It  simply  describes  the  object  of  study:  language  beyond  the 
sentence. ...  Discourse  - language  beyond  the  sentence  - is  simply  language  - ... 

The  name  for  the  field  "discourse  analysis",  then,  says  nothing  more  or  other  than 
the  term  "linguistics":  the  study  of  language  (Tannen  1989:  6). 

Hvor  Tannen  med  rette  fremhaever  DA's  mangfoldighed  m.h.t.  teorier 
og  metoder,  er  hendes  karakteristik  af  DA  som  disciplin  mere  proble- 
matisk.  For  det  f0rste  er  DA  andet  og  mere  end  kun  en  subdisciplin  til 
lingvistikken.  I et  systematisk  perspektiv  bar  den  meget  til  faelles  ikke 
alene  med  sprogvidenskaben  men  ogsS  med  isaer  litteraturvidenskab  og 
retorik.  Herudover  omfatter  DA  ogsd  nye  omrSder,  som  pa  laengere  sigt 
nok  vil  give  den  status  som  selvstaendig  videnskab  ved  si  den  af  de  tre 
0vrige. 

For  det  andet  er  Deborah  Tannen  ikke  ganske  klar  m.h.t.  distink- 
tionen  mellem  DA  og  dens  genstandsomrade,  idet  termen  DA  her  synes 
at  referere  til  sSvel  "language  beyond  the  sentence"  som  "the  study  of 
language".  Hvor  ingen  af  disse  referencer  efter  min  mening  er  velegnet 
til  at  karakterisere  DA,  det  vaere  sig  som  disciplin  eller  videnskab,  er 
den  f0rste  uden  tvivl  den  mest  kontroversielle.  Hvis  DA  ikke  kan  siges 
at  "beskrive"  et  teoretisk  perspektiv  eller  en  metodisk  ramme  i det  hele 
taget,  bliver  konsekvensen  naeppe,  som  Tannen  synes  at  mene,  at  DA  sS 
mh  beskrive  studieobjektet  (genstandsomradet):  sproget  hinsides  saetnin- 
gen.  DA  kan  som  analyserende  disciplin  eller  videnskab  af  gode  grunde 
ikke  vaere  lig  med  det,  som  den  analyserer,  uanset  om  den  analyserede 
st0rrelse  befinder  sig  under,  pa  eller  over  saetningsniveauet. 

For  det  tredje  finder  jeg  det  ikke  hensigtsmaessigt  at  identificere 
lingvistik  og  DA,  og  isaer  ikke  n^  det  som  her  sker  via  en  identificering 
af  sprog  og  diskurs.  Grunden  hertil  er  dels,  at  disse  to  begreber  daekker 
over  en  veletableret  distinktion,  som  man  i den  hjelmslevske  terminolo- 
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gi  kunne  benaevne  system  vs.  forl0b,  og  dels,  at  forskellen  mellem  vae- 
sentlige  sproglige  hhv.  diskurs-  kategorier  som  f.eks.  saetning  og  ytring 
ikke  kun  er  et  sp0rgsmdl  om  abstraktionsniveau,  som  mange  inden  for 
savel  lingvistikken  som  DA  mener.  Det  er  netop  definitionen  eller  be- 
stemmelsen  af  begrebet  ytring  som  i det  f0lgende  vil  motivere  en  ud- 
skillelse  af  DA  som  en  specifik  humanistisk  videnskab  i modsaetning  til 
den  traditionelle  (almene)  lingvistik  i dette  irhundrede,  som  i kraft  af 
sit  teoreliske  ug  nieiudiske  lunuaineni  egeniiig  er  en  (scieiiususk)  sam- 
funds  videnskab. 


2.  SCIENTISTISK  VS.  HUMANISTISK  VIDENSKAB  OM  SPROGET 


Alton  L.  Becker  stillede  i en  forelaesning  ved  Georgetown  University  i 
1985  f0lgende  sp0rgsmal: 

If  there  is  a linguistics  in  the  humanities,  if  there  is  a humanities,  what  might  it  be 
and  how  might  we  do  it  and  why  would  we  want  to  do  it  in  the  first  place  (Tannen 
1988: 17)? 

I sin  besvarelse  af  dette  sp0rgsmSl  henviser  Becker  til  en  fundamental 
forskel  mellem  scientistisk  og  humanistisk  videnskab  i det  hele  taget,  der 
vedr0rer  iagttagerens  (forskerens)  rolle  i forskningsprocessen: 

I think  the  job  to  do  is  simply  the  one  Paul  Friedrich  asked  of  us  last  night,  to  put 
the  observer  into  our  work.  Put  the  observer  back  into  our  knowledge.  Put  the 
knower  back  into  the  known.  In  simplest  words,  I think,  that  is  what  linguistics 
in  the  humanities  is  all  about ...  Can  we  say,  this  is  language  and  that  is  the 
observation  of  language?  I think  not  (Tannen  1988:  20). 


Becker  strejfer  her  et  central  t tema  i den  vesterlandske  filosofiske  og 
videnskabsteoretiske  tradition  fra  henholdsvis  Kant  og  Hegel.  For  Kant 
er  den  menneskelige  erkendelse  i almindelighed  rigtigt  nok  knyttet  til 
det  enkelte  menneske,  men  den  er  tillige  universel  og  ahistorisk,  dvs. 
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den  er  identisk  hos  alle  mennesker  til  alle  tider.  Dette  er  selve  udgangs- 
punktet  for  den  scientistiske  "neutralisering"  af  det  erkendende  subjekt  i 
forskningsprocessen  fra  Kant  over  positivisme,  logisk  empirisme  og 
kritisk  rationalisme  frem  til  vore  dage.  For  Hegel  derimod,  og  senere 
Dilthey,  Heidegger  og  Gadamer  er  det  erkendende  subjekt  dels  historisk 
bestemt  og  dels  en  integreret  del  i forskningsprocessen.  I DA,  som  i 
denne  fremstilling  saledes  opfattes  som  en  humanistisk  videnskab,  bety- 
der  det  at  forskningsresultatet  per  definition  er  afhsngigt  af,  hvem  der 
gennemf0rer  den  pSgaeldende  unders0gelse.  Dette  betyder  imidlertid 
ikke,  som  man  mSske  kunne  fristes  til  at  tro,  at  humanistiske  forsk- 
ningsresultater  som  en  konsekvens  heraf  mi  vaere  "subjektive".  Alle 
forskningsresultater  i alle  videnskaber  er  (potentielt)  inter  subjektive. 
Hvis  de  ikke  var  det,  kunne  de  netop  ikke  benaevnes  forskningsresuf 
tater.  Intersubjektivitet  er  et  minimumskrav  til  selve  videnskabelig- 
heden,  som  i sig  selv  hverken  er  subjektiv  eller  "objektiv",  i hvert  fald 
ikke  hvis  man  med  det  senere  mener  belt  uafhaengig  af  det  forskende 
subjekt.  Pa  samme  mide  er  ogsa  alle  videnskabelige  sandheder  inter- 
subjektive.  Der  er  saledes  ingen  principiel  vaesensforskel  mellem  scien- 
tistiske (f.eks.  naturvidenskabelige)  og  humanistiske  sandheder.  Den 
natur videnskabelige  straeben  efter  "objektiv  sandhed"  er  reek  intet  an- 
det  end  et  0nske  om  at  opni  noget,  som  jeg  vil  benaevne  universel  in- 
tersubjektivitet med  hensyn  til  gyldigheden  hos  videnskabelige  udsagn 
(f.eks.  "salt  bestir  af  grundstofferne  Na  og  C/"  ).  Hvor  en  sidan 
straeben  kan  forekomme  hensigtsmaessig  inden  for  de  traditionelle  scien- 
tistiske videnskaber,  vil  den  inden  for  vaesentlige  omrider  af  humaniora 
h0jst  kunne  f0re  til  temmelig  trivielle  resul tater.  Et  sidan t omride  er 
tekstforstielse,  som  h0rer  ind  under  DA.  Hvilken  mening  ville  det  f.eks. 
have  at  efterstraebe  universel  (dvs.  kulturuafhaengig)  intersubjektivitet 
med  hensyn  til  forstielsen  af  tekster  af  Aris  to  teles,  Goethe  eller  Karen 
Blixen?  En  dybere  og  mere  relevant  forstielse  af  disse  forfatteres 
vaerker  forudsaetter  selvf0lgelig  den  vesterlandske  forstielseshorisont 
som  baggrund,  hvor  intersubjektiviteten  i unders0gelsen  netop  ikke  er 
universel,  men  partiel  (dvs.  kulturspecifik),  og  in  casu  siledes  vester- 
landsk. 


3.  KATEGORIEN  YTRING 


3.1.  Ytring  i sprogvidenskaben. 

I sprogvidenskaben  i dette  ^hundrede  er  kategorien  ytring  relateret  til 
begreber  som  parole,  forlpb  og  performance,  dvs.  dybere  set  til  for- 
holdet  mellem  sprog  og  sprogbrug  i almindelighed.  I modsaetningerne 
langue  - parole,  sysiem  - fori^b,  cornpeience  - performance  og 
S(etning  - ytring  ligger  der  en  forestilling  om  en  forholdsvis  taet  for- 
bindelse  mellem  de  enkelte  led.  En  udbredt  opfattelse  savel  inden  for 
sprogvidenskaben  som  inden  for  DA  er  f.eks.,  at  relationen  mellem 
saetning  og  ytring  f0rst  og  fremmest  er  et  sp0rgsmal  om  abstraktions- 
niveau.  Kemen  i denne  opfattelse  er,  at  der  her  foreligger  en  type- 
token  relation,  saledes  at  saetningen  er  type  og  ytringen  er  token.  Saet- 
ningen  tilh0rer  sSledes  sproget  og  ytringen  sprogbnigen,  og  at  tale  eller 
at  skrive  er  derfor  i grunden  et  sp0rgsmal  om  at  "bruge  saetninger". 

Men  hvis  ytringen  kommer  fra  saetningen,  hvorfra  kommer  sa  saetnin- 
gen? I alle  vaesentlige  sprogvidenskabelige  retninger  i dette  ^hundrede 
bliver  saetningen  defineret  som  en  grammatisk  eller  syntaktisk  st0rrelse, 
uanset  det  forhold,  at  saetninger/ytringer  primaert  produceres  af  men- 
nesker  og  f0rst  sekundaert  kan  beskrives  eller  produceres  ved  hjaelp  af 
(sprogvidenskabelige)  grammatikker.  Saetninger  og  derfor  ogsa  ytringer 
defineres  alts^  principielt  i relation  til  grammatikken.  "Samme"  saet- 
ning/ytring  kan  derfor  produceres  flere  gange  i en  reversibel  produk- 
tionsproces.  Jeg  vil  i det  f0lgende  i tilknytning  til  bl.a.  Mixail  Mixajlo- 
vi5  Baxtin  praesentere  en  alternativ  opfattelse  af  dette  problem  som 
indr0mmer  saetningen  dens  klassiske  definition(er)  og  placering  inden 
for  sprogvidenskaben,  men  som  derimod  ser  ytringen  som  vaesensfor- 
skellig  fra  saetningen,  idet  "samme"  ytring  kun  kan  produceres  een  gang 
og  som  resultat  af  en  irreversibel  produktionsproces. 
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3.1.1.  Mixail  Mixajlovi5  Baxtin 


Den  nissiske  kulturfilosof  og  aestetiker  Mixail  MixajloviC  Baxtin  (1895- 
1975)  fremtraeder  i alt  h0jere  grad  efter  sin  "genopdagelse"  i 50erne  og 
60-eme  som  en  af  det  20.  Srhundredes  betydeligste  tekstteoretikere. 
Baxtin,  der  arbejder  pS  et  decideret  humanistisk  gnindlag,  forholder  sig 
kritisk  over  for  den  scientistiske  videnskabsopfattelse  med  dens  til- 
bpjelighed  til  teoretisk  og  metodisk  "monologisering"  og  "systemi- 
sering”.  Et  grundbegreb  hos  Baxtin  er  saledes  raznore^ie,  ’heterosemi’, 
som  meget  kort  udtrykt  betyder,  at  enhver  ytring  (ethvert  "ord") 
hvergang  den  optraeder  bar  en  anden  ’mening’  (smysl),  idet  meningen 
bestemmes  af  relationen  mellem  ytringen  og  dens  kontekst  og  idet 
konteksten  per  definition  hver  gang  er  en  anden.  Sproget  er  for  Baxtin 
derfor  ikke  et  (afsluttet)  system  men  et  projekt,  hvor  centripetale 
(’’apollinske”  i Nietzsches  terminologi)  og  centrifugale  ("kamevalske"  i 
B’s  egen  terminologi)  kulturelle  kraefter  brydes  i dialogiske  relationer 
mellem  mimetiske  eller  historiske  personer.  Dialogen,  isaer  inden  for 
romangenren,  er  ifplge  Baxtin  principielt  "polyfon"  (polifonnyj),  dvs. 
den  kan  ikke  uden  videre  underordnes  et  enkelt,  primaert  ideologisk, 
hovedtema  som  bestemmende  for  dialogen  som  helhed.  Den  er  tillige 
’ikke-finaliserbar’  {nezaversimyj),  idet  den  fpres  af  personer  og  idet 
personer  netop  er  ikke-finaliserbare  stprrelser.  Disse  personer  reprae- 
senterer  desuden  hver  for  sig  en  "kronotop"  (xronotop),  dvs.  et  ’her- 
nu’,  som  hver  gang  med  npdvendighed  er  et  andet.  Baxtin  skelner  her 
mellem  den  skildrede  begivenheds  kronotop  (xronotop  izobrazennogo 
sobytija),  fortaellerens  kronotop  og  forfatterens  (tekstproducentens) 
kronotop. 

Med  udgangspunkt  i Baxtins  ytrings-  og  diskursopfattelse  bestemmer 
jeg  i det  fplgende  et  (forelpbigt  dbent)  antal  kategorier,  fordelt  pS  fern 
struktursfaerer,  med  henblik  pa  de\s  forstdelse  og  dels  beskrivelse  af 
konkrete  helheder  (diskurser,  tekster)  inden  for  DA.  I relation  til  Bax- 
tin er  der  her  tale  om  savel  "genbrug"  som  udbygning  og  nydannelse  af 
kategorier.  En  opsummering  af  mine  resulater  i form  af  en  oversigt 
over  struktursfaerer  og  kategorier  genfindes  i afsnit  6. 
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3.2.  Ytring  i DA. 


3.2.1.  da’s  mil. 

Den  teoretiske  og  metodiske  mangfoldighed  inden  for  DA  indbefatter  en 
raekke  forskellige  opfattelser  af  kategorien  ytring.  Idet  ytringen  uanset 
mangfoldigheden  i 0vrigt  ma  betragtes  som  en  grundkategori  inden  for 
DA,  bliver  bestemmelsen  af  denne  kategori  afg0rende  ogsa  for  beste- 
melsen  af  DA  som  videnskab  i det  hele  taget.  Siden  DA  befinder  sig  i 
etableringsfasen  og  siden  ogsa  en  begraenset  grad  af  consensus  med  hen- 
syn  til  teori  og  metode  her  synes  saerligt  vanskelig  at  opna,  fSr  mdlbe- 
skrivelsen  i DA  en  relativt  set  st0rre  vaegt  i forhold  til  forskningstra- 
ditionen  end  i mere  etablerede  videnskaber.  Hvis  mSlet  for  sprogviden- 
skaben  er  en  bedre  forstaelse  af  sprogets  system  og/eller  forl0b,  er  mS- 
let  for  DA,  som  jeg  (og  andre)  ser  det,  en  bedre  forstaelse  afsamtalen 
eller  dialogen  i videste  forstand,  idet  al  diskurs  her,  i tilknytning  til 
Baxtin,  betragtes  som  en  form  for  dialog.  En  sSdan  bedre  forstaelse  af 
samtalen  forudsaettes  ogsa  at  implicere  en  bedre  forstaelse  af  mennesket 
bag  samtalen.  Dette  er  i 0vrigt  en  tanke  med  dyb  forankring  i den  ves- 
terlandske  demokratiske  tacnkning  fra  Sokrates  til  Habermas.  Alton  Bec- 
ker fomudler  denne  tanke  pa  en  smuk  made  i den  naevnte  forelaesning 
ved  Georgetown  University  i 1985: 

At  the  celebration  of  his  [John  Dewey's]  ninety-second  birthday  in  New  York, 
someone  asked  Dewey  if  he  could  sum  up  what  he'd  learned  of  importance  in  all 
those  years,  and  he  said  something  Emerson  could  have  said,  'Democracy  begins 
in  conversation' (Tannen  1988:  18). 

Det  overordnede  mSl  for  studiet  af  diskurs  eller  languaging,  som 
Becker  kalder  det,  er  derfor  at  forbedre  vor  evne  til  at  samtale  med 
andre: 

What  then  must  we  do?  What  do  we  do  that  is  different  from  what  we  did  before? 
Our  goal,  following  Wittgenstein,  is  description,  as  careful  and  self-conscious  as 


9 


best  copy  available 


ERiC 


we  can  make  it  And  why  describe  languages  - that  is,  languaging  in  different 
societies?  I think  the  answer,  as  [Clifford]  Geertz  often  puts  it  is  to  learn  to  con- 
verse with  those  we  have  difficulties  conversing  with  (Tannen  1988:  32). 

Jeg  betragter  en  bedre  forstSelse  af  dialog  i almindelighed  som  DA's 
interne  m&l  og  en  udvikling  af  vor  evne  til  dialog  i almindelighed  som 
dens  potentielle  eksterne  m^l. 

3.2.2.  Definition  af  kategorien  ytring. 

Blandt  de  mange  forskellige  definitioner  af  kategorien  ytring  inden  for 
DA  fremtraeder  Baxtins  definition  som  saerligt  bemaerkelsesvaerdig. 
Baxtin  relaterer  nemlig  ikke  ytringen  til  grammatikken  eller  "gramma- 
tikbrugen"  og  heller  ikke  til  sproget  eller  sprogbrugen,  men  derimod  til 
det  talende/skrivende  subjekt.  Han  bruger  i denne  sammenhaeng  ter- 
men  redevoj  sub"ekt,  hvor  redevoj  egentlig  betyder  'sprogende' 

(talende  eller  skrivende).  Graenserne  for  den  enkelte  ytring  defineres 
npjagtigt  som  de  punkter,  hvor  der  sker  en  veksling  mellem  de  sprogen- 
de subjekter  i "diskursiviteten"  {redevoe  oMdenie,  m.h.t.  gengivelse  af 
denne  term  pa  andre  sprog,  se  neden  for,  s.  13): 

Grsenseme  for  enhver  konkret  ytring  som  enhed  i diskursiviteten  bestemmes  af 
vekslingen  af  sprogende  subjekter,  dvs.  vekslingen  af  talende  (Baxtin  1979:  249, 
min  oversaettelse,  CEL). 

Denne  graensedeflnition  implicerer,  at  ytringen s "positive"  definiens 
er  det  sprogende  subjekts  stemme  (ru.  golos,  i amerikansk  DA,  bl.a. 
under  inflydelse  af  Baxtin,  voice).  Hvis  stemmen  sMedes  definerer  yt- 
ringen, implicerer  dette  tillige,  at  den  enkelte  ytring  principielt  kan 
have  en  vilkirlig  laengde.  Alt  fra  f.eks.  en  kort  hilsen  til  en  stprre  ro- 
man er  for  Baxtin  een  ytring,  forudsat  at  stemmen  hele  tiden  er  den 
samme.  Hvor  ytringens  laengde  er  vilkirlig,  er  dens  graenser  derimod 
absolutte: 


Enhver  ytring  - fra  en  kon  (e lords-)  replik  i den  dagligsproglige  dialog  og  hell  op 
til  en  st0rre  roman  eller  videnskabelig  traktat  - har,  sS  at  sige,  en  absolut  begyndel- 
se  og  en  absolut  slutning:  f0r  dens  begyndelse  kommer  andres  ytringer,  og  efter 
dens  slutning  kommer  andres  svarsytringer ...  (ibid.:  249-250,  min  oversaettelse, 
CEL). 

Et  andet  vaesentligt  track  ved  ytringen  er,  at  den  i modsaetning  til  saetnin- 
gen  er  "einmalig",  dvs.  den  ’ samme’  yiring  kan  kun  opiraede  een  gang. 
Morson  & Emerson  kommer  ind  pa  dette  forhold  i en  omfattende  mo- 
nografi  om  Baxtins  liv  og  vaerk  fra  1 990.  Forfatterne  behandler  her  en 
raekke  centrale  begreber  og  problemstillinger  hos  Baxtin  under  hensyn- 
tagen  til  forskningsresultater  inden  for  nyere  sovjetisk/russisk,  euro- 
paeisk  og  amerikansk  Baxtinforskning.  Problemet  med  deres  bog  er 
imidlertid,  at  der  kraeves  et  ingaende  kendskab  til  Baxtins  originaltek- 
ster  for  at  man  kan  udskille  disse  i Morson  & Emersons  ofte  meget  tact 
refererende,  men  sjaeldent  citerende,  fremstilling.  I sin  diskussion  af  yt- 
ringens  "Einmaligkeit"  hos  Baxtin  henviser  Morson  og  Emerson  til 
konteksten  som  definiens: 

...each  utterance  is  by  its  very  nature  unrepetable.  Its  context  and  reason  for 
being  differ  from  those  of  every  other  utterance,  including  those  that  are  ver- 
bally identical  to  it.  Two  verbally  identical  utterances  never  mean  the  same 
thing,  if  only  because  the  reader  or  listener  confronts  them  twice  and  reacts  dif- 
ferently the  second  lime.  Context  is  never  the  same  (Morson  & Emerson  1990: 

126). 

I modsaetning  til  Morson  & Emerson  men  mere  i overensstemmelse  med 
Baxtins  intention  opfatter  jeg  ikke  konteksten,  men  relationen  mellem 
ytringen  og  konteksten,  som  definiens  for  ytringens  "Einmaligkeit".  Idet 
konteksten  altid  befinder  sig  i kontinuerlig  (dynamisk)  forandring  og 
idet  ytringen  kun  kan  eksistere  som  ytring  netop  i kraft  af  sin  relation 
til  en  kontekst,  er  der  ingen  mulighed  for  en  gentagelse  af  ytringen  . 
Ytringen  er  tillige  til  forskel  fra  saetningen  et  produkt  af  en  irreversi- 
bel  proces  og  er  i denne  egenskab  en  "aegte"  humanistisk  unders0gel- 
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sesgenstand.  Forskellen  mellem  irreversible  og  reversible  processer  er, 
at  de  f0rste,  men  ikke  de  sidste,  er  underlagt  tidsdimensionen.  De  h0rer 
ind  under  den  (humanistiske)  historiske  dimension,  hvorimod  reversible 
processer  h0rer  ind  under  den  ahistoriske  eller  systematiske  dimension. 
At  f.eks.  generere  dybdestrukturer  til  saetninger  ved  hjaclp  af  basiskom- 
ponenten  i en  TG  er  et  oplagt  eksempel  p^  en  reversibel  proces  inden 
for  sprogvidenskaben.  Den  generative  ekspansion  S— >NPT^red.Ph.  kan 
principielt  vendes  om  til  NPT^red.Ph.— > S,  og  denne  mulighed  er  gan- 
ske  rigtigt  ogsa  blevet  varetaget  i den  variant  af  den  generative  gram- 
matik  som  benacvnes  CG  (Categorial  Grammar).  I en  s^dan  grammatik 
starter  man  som  bekendt  med  overfladestrukturen  og  ender  med  sact- 
ningssymbolet  S.  Den  generative  proces  inden  for  savel  TG  som  CG  og 
for  den  sags  sky  Id  ogsS  inden  for  skakspillet  kan  altid  f0res  tilbage  til  en 
hvilken  som  heist  tidligere  position,  herunder  til  udgangspositionen,  og 
herefter  frem  igen  til  den  position,  hvorfra  tilbagef0ringen  startede, 
uden  tab  eller  tillacg  af  information,  idet  disse  processer  ligger  uden  for 
tidsdimensionen. 

Sactningen  er  s^ledes  en  grammatisk/sproglig  st0rrelse,  hvorimod  yt- 
ringen  er  en  st0rrelse  inden  for  diskursiviteten.  Bax  tin  taler  i denne 
sammenhacng  om 

...scetningen  som  enhed  i sproget  i dens  forskellighed  fra  ytringen  som  enhed 
i diskursiviteten  (Baxtin  1979:  251,  min  overszettelse,  CEL). 

Morson  & Emerson  refererer  denne  passage  pS  f0lgende  made: 

The  sentence  is  a unit  of  language  (in  the  traditional  sense);  the  utterance  is  a 
unit  of  “speech  communication"  (nechevoe  obshchenie)  (1990:  125). 

Denne  gengivelse  af  Bax  tins  tekst  er  interessant  af  to  grunde.  For  det 
f0rste  er  den  et  eksempel  p^,  hvor  tact  Morson  & Emersons  fremstilling 
undertiden  laegger  sig  op  til  primaerteksten  uden  at  der  er  tale  om  et 
egentligt  citat.  For  det  andet,  og  vigtigere,  er  deres  oversaettelse  af  be- 
grebet  redevoe  obsdenie  ikke  belt  uproblematisk.  Redevoj,  som  er  ad- 
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jektiv  til  rec\  ’speech’,  ’tale’,  og  som  saledes  betyder  ’speech-’,  ’tale-’, 
har  hos  Baxtin  nacrmest  betydningen  ’sprogende’,  dvs,  ’talende  eller 
skrivende’  (jf.  oven  for,  s.  10).  Desuden  er  oversacttelsen  ’com- 
munication’ for  obScenie  alt  for  ’’stacrk".  ObScenie  har,  ogs^  hos 
Baxtin,  betydningen  ’relaterethed  til  en  anden/andre’.  Der  er  her  tale 
om  en  vacsentlig  betydningsforskel,  eftersom  ’relaterethed  til  en  an- 
den/andre’ ikke  i sig  selv  implicerer,  at  relateretheden  er  sproglig  el- 
ler diskursiv,  endsige  kommunikativ  eller  informativ  (russisk  so  [-Job- 
Sdenie  derimod,  som  Baxtin  ikke  bruger,  svarer  til  ’(linguistic)  com- 
munication’ pa  engelsk).  Den  samlede  betydning  af  udtrykket  redevoe 
obscenie  hos  Baxtin  bliver  derfor  ’sprogende  relaterethed  til  en  an- 
den/andre’. Jeg  vil  her  bruge  termen  diskursivitet  til  at  daekke  over 
denne  betydning,  ikke  alene  hos  Baxtin  men  ogsa  inden  for  DA  i almin- 
delighed,  idet  den,  som  jeg  ser  det,  repracsenterer  et  grundbegreb  inden 
for  denne  videnskab  ved  siden  af  bl.a.  begrebet  ytring.  Til  forskel  fra 
Baxtin  relaterer  jeg  imidlertid  ikke  ytringen  uformidlet  til  diskur- 
siviteten  (jf.  citatet  oven  for),  men  derimod  (uformidlet)  til  diskursen. 
Grunden  hertil  er,  at  nacrvacrende  fremstilling  opererer  med  en  dis- 
tinktion  mellem  de  to  kategorier,  saledes  at  diskursen  udgpr  et  element 
i diskursiviteten,  hvorimod  ytringen  udg0r  et  element  i diskursen. 

Et  yderligere  vacsentligt  track  ved  ytringen  er,  at  den  ifplge  Baxtin 
ikke  har  et  betydningsindhold  i lighed  med  sactningen,  men  derimod  et 
tematisk  indhold  (jf,  Baxtin  1979:  237).  Dette  tematiske  indhold  be- 
nacvner  Baxtin  smysl,  mening,  til  forskel  fra  zfta^enie,  betydning. 
Sproglige  enheder  har  betydning,  hvorimod  diskursive  enheder  har 
mening: 

En  fuldstaindig  ytring  [definiens:  stemme,  voice]  - det  er  netop  ikke  en  sproglig 
enhed  (og  heller  ikke  en  enhed  i ’’talestr0mmen’'  eller  ’’talekaeden"),  men  en  enhed 
i diskursiviteten,  der  ikke  har  betydning,  men  mening  (Baxtin  1979:  305,  min 
oversaettelse,  CEL) 

Karakteristisk  for  meningen  er,  at  den  i lighed  med  ytringen  er  ”ein- 
malig”,  eftersom  ogsa  meningen  defineres  ved  sin  relation  til  kontek- 
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sten,  der  forandres  kontinuerligt.  At  ytringen  if0lge  Baxtin  "har"  me- 
ning  betyder  derimod  ikke,  at  meningen  i sig  selv  bar  status  af  element  i 
ytringen.  I ytringen  er  der  intet  ud  over  ytringen  selv.  Meningen  mi 
derfor  relateres  ikke  til  ytringen  som  helhed,  som  Baxtin  g0r  det,  men 
til  dens  overflade,  dvs.  til  det  aspekt  af  ytringen,  som  i modsaetning  til 
meningen  er  reproducerbart  (reversibelt).  Man  kunne  herefter  betrag- 
te  mening  og  overflade  som  ytringens  to  hovedaspekter,  idet  de  to  st0r- 
relser  ikke  mi  opfattes  som  autonome  elementer  med  selvstaendig  eksis- 
tens  i ytringen.  Det  paradoksale  ved  meningen  er  nemlig  dels  dens  abso- 
lutte  prioritet  i forhold  til  overfladen  og  dels  dens  relative  autonomi  pi 
trods  af,  at  meningens  tilstedevcerelse  i diskursiviteten  er  absolut  af- 
haengig  af,  at  ytringens  overflade  er  tilstede.  Miske  kunne  man  her  sam- 
menligne  med  forholdene  inden  for  arkitekturen.  Arkitekturens  over- 
ordnede  mil  er  at  skabe  rum,  som  mennesket  kan  opholde  sig  i.  "Me- 
ningen'’ med  den  enkelte  bygning  er  siledes  dens  rumstruktur,  og  den- 
ne  rumstruktur  bar  selvf0lgelig  sivel  prioritet  som  en  relativ  autonomi  i 
forhold  til  bygningens  "overflade",  dvs.  dens  bygningsstruktur  (vaegge, 
gulv,  loft,  tag,  vinduer  m.v.).  Arkitekten  er  jo  netop  frit  stillet  med 
hensyn  til  at  tegne  en  vilkirlig  rumstruktur,  idet  rumstrukturens  eneste 
begraensning  er  de  forskellige  bygningsmaterialers  (alternative)  mulig- 
heder.  Meningsaspektets  prioritet  og  relative  autonomi  i forhold  til 
overfladeaspektet  er  derfor  faelles  for  diskursiviteten  og  arkitekturen. 
Den  enkelte  ytring  eller  den  enkelte  bygning  er  kun  reproducerbar  med 
hensyn  til  overfladen,  idet  meningen  i begge  tilfaelde  bestemmes  af  rela- 
tionen  til  konteksten  (en  trevaerelses  lejlighed  pi  80  m^  er  hverken  stor 
eller  lille  eller  god  eller  dirlig  i sig  selv;  dens  rumstruktur  ("mening") 
kan  kun  etableres  og  forstis  i relation  til  konteksten,  her  primaert  i re- 
lation til  andre  (typer  af)  boliger  og  til  forskellige  menneskers  forskel- 
lige forventninger  til  boliger,  f.eks.  i Danmark  og  i Gr0nland). 


4.  YTRING  OG  TEKST 


Ved  at  bruge  den  menneskelige  stemme  som  definiens  for  ytringen 
opnar  Baxtin  en  h0j  grad  af  sikkerhed  i bestemmelsen  af  ytringen  og 
dens  graenser.  Dette  betyder  imidlertid  ikke,  at  alle  afgraensningsprob- 
lemer  herefter  er  l0st,  og  at  fastlaeggelsen  af  antallet  af  ytringer  i den 
enkelte  diskurs  kun  er  et  sp0rgsmSl  om  mekanisk  optaelling.  Isaer  inden 
for  den  skriftsproglige  diskurs,  teksten,  er  billedet  vaesentligt  mere 
komplekst.  Forskellige  ytringer  er  her  indlagret  i hinanden  pS  en  made, 
som  i enkelte  vaerker  inden  for  enkelte  genrer  kan  vaere  endog  meget 
vanskeligt  gennemskuelig.  Der  taenkes  i denne  forbindelse  ikke  mindst 
pa  den  moderne  roman,  hvor  de  enkelte  stemmer  undertiden  kan  vaere 
vaevet  sammen  med  hinanden  i en  sadan  grad,  at  man  ogsS  efter  gentag- 
ne  gennemlaesninger  er  i vildrede  med  hensyn  til  hvem  der  egentlig 
siger  eller  taenker  hvad  i en  bestemt  sammenhaeng.  Fordelen  ved  Baxtins 
ytringsdefinition  er  her,  at  det  uanset  graden  af  kompleksitet  altid  vil 
vaere  i det  mindste  principielt  muligt  at  afdaekke  tekstens  ytringsstruk- 
tur. 

Ytringsstrukturen  er,  som  en  hvilken  som  heist  anden  struktur,  op- 
bygget  af  elementer  og  relationer  mellem  elementerne.  Ytringsstruk- 
turens  elementer  er  de  enkelte  ytringer  og  dens  relationer  er,  som  Bax- 
tin udtrykker  det,  ikke  sproglige  men  "dialogiske".  Baxtin  konstaterer, 
at  dialogiske  relationer  ikke  kan  reduceres  til  logiske,  lingvistiske, 
psykologiske  eller  andre  relationer,  men  at  de  har  en  saerlig  karakter: 


Dette  er  en  saerlig  type  af  menings-  relationer,  hvis  elementer  kun  kan  vare 
hele  ytringer ...  bag  hvilke  der  st^  (og  i hvilke  der  udtrykker  sig)  reelle  el- 
ler potentielle  talende  subjekter,  der  er  skabere  [ru.  avtory  ] af  de  pSgaeldende 
ytringer  (Baxtin  1979:  303,  min  oversaettelse,  CEL). 


En  vaesentlig  opgave  inden  for  DA  er  i dette  perspektiv  at  gennemfpre 
konkrete  unders0gelser  af  enkelte  tekster  med  henblik  pS  fastlaeggelse  af 
de  pSgaeldende  teksters  ytringsstruktur  under  hensyntagen  til,  at  den  en- 
kelte ytring  (i  modsaetning  til  ytringens  overflade  og  desuden  i modsaet- 
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ning  til  sproglige  elementer  pa  forskellige  niveauer)  ikke  er  reprodu- 
cerbar. 


4.1.  Ytringsstrukturer  i tekst. 

Ytringsstrukturen  i enhver  diskurs  og  derfor  ogsa  i enhver  tekst  er  or- 
ganiseret  i forskellige  niveauer  eller  plan  (P).  Den  enkelte  stemme, 
der  er  definiens  for  den  enkelte  ytring,  er  tillige  definiens  for  det  enkel- 
te plan  i teksten.  Fprste  gang  en  stemme  optraeder  i en  tekst,  definerer 
den  saledes  ogsa  et  (sit)  plan.  En  efterfplgende  stemme  definerer  her- 
efter  enten  samme  eller  et  nyt  plan,  og  en  enkelt  tekst  kan  derfor  ind- 
holde  et  vilkarligt  antal  ytringer  pa  et  vilkarligt  antal  plan.  Hertil  kom- 
mer  dels,  at  den  enkelte  stemme  ikke  npdvaendigvis  definerer  det  samme 
plan  hver  gang  den  optraeder  og  dels,  at  stemmen  ogs5  inden  for  den 
enkelte  optraeden  kan  bevaege  sig  mellem  forskellige  plan  (jf.  tekstprp- 
veme  neden  for).  Det  plan,  som  alle  andre  plan  i teksten  er  organiseret  i 
relation  til,  er  det,  som  defineres  af  producentens  (forfatterens)  stemme. 
Dette  plan  benaevner  jeg  tekstens  grundplan  (GP).  Fra  grundplanet 
udgar  alle  stemme-,  ytrings-  og  planrelationer  i teksten,  og  summon  af 
alle  disse  relationer  benaevner  jeg  tekstens  triadestruktur  (TrS).  Ka- 
tegorieme  stemme,  ytring  og  plan  udgpr  nemlig  en  ontologisk  triade 
(OTr),  sorri  g0r  det  muligt  at  betragte  ytringsstrukturen  i enhver  dis- 
kurs, altsa  i savel  tale  som  tekst,  ud  fra  tre  forskellige  udgangspunkter. 
Pa  grund  heraf  bruger  jeg  i det  fplgende  termen  triadestruktur  i stedet 
for  termen  ytringsstruktur,  idet  den  senere  alt  for  staerkt  fremhaever 
ytringen  pa  bekostning  af  de  to  pvrige  elementer  i triaden.  I den  onto- 
logiske  triade  har  stemmekategorien  altid  prioritet  som  definiens  for  de 
to  0vrige  kategorier,  selv  om  stemmen  som  netop  menneskelig  stemme 
kun  kan  vaere  tilstede  i akustisk  eller  auditiv  mening  i talen,  men  selv- 
f0lgelig  ikke  i teksten. 
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4.1.1.  Romantekst  fra  Hans  Christian  Branner,  Rytteren. 

Tekstpr0ven  er  hentet  fra  begyndelsen  af  andet  kapitel. 

MIDDAG 

1 

sagde  Clemens,  ”jeg  kan  faktisk  godt  lide  cognac.” 

"Hvorfor  drikker  du  sa  ikke  noget  mere?”  spurgte  Susanne.  "Regner  du  med  at 
blive  kaldt  ud?” 

"Nej,  det  er  ikke  derfor." 

Middagssolen  kom  direkte  ind  ad  det  h0je  vindue  og  fyldte  hele  hj0met  med 
Susannes  storblomstrede  m0bler.  Clemens  drak  sin  kaffe  ud  og  Isenede  sig  tilbage 
i stolen.  ... 

I.  STEMMER 

Teksteksterne  stemmer:  1)  Forfatteren  som  tekstproducent  (TP) 
Tekstinterne  stemmer:  1)  Forfatteren  som  fortceller  (F) 

2)  Clemens 

3)  Susanne 


II.  YTRINGER 


ytring 

stemme 

1)  MIDDAG  ...  stolen,  (hele  tekstpr0ven) 

TP 

2)  MIDDAG  1 

F 

3)  Jo 

Clemens 

4)  sagde  Clemens 

F 

5)  jeg  kan  faktisk  godt  lide  cognac 

Clemens 

6)  Hvorfor  drikker  du  sS  ikke  noget  mere? 

Susanne 

7)  spurgte  Susanne 

F 

8)  Regner  du  med  at  blive  kaldt  ud? 

Susanne 

9)  Nej,  det  er  ikke  derfor 

Clemens 
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10)  Middagssolen  kom  direkte  ind  ...  laenede 

sig  tilbage  i stolen.  F 


III.  PLAN 


plan 


stemme  ytring 


1)  grundplan 

(GP:  modus  ’’rectus")  TP 

2)  fortaelleplan  1 

(FPl : modus  ’’sceneangivelse’’)  F 

3)  fortaelleplan  2 

(FP2:  modus  ’’narrativ’’)  F 

4)  dialogplan 

(DP:  modus  ’’dialog’’)  Clemens, 

Susanne 


1 

2 

4,  7,  10 
3,  5,  6,  8,  9 


4.1.2.  Romantekst  fra  Christa  Wolf,  Kassandra. 

Tekstprpven  er  hente  fra  begyndelsen  af  bogen. 

Schon  wieder  schiittelt  mich  der  glieder- 
Idsende  Eros, 

bittersuB,  unbezahmbar,  ein  dunkles  Tier. 

Sappho 


Hier  war  es.  Da  stand  sie.  Diese  steinemen  Lowen,  jetzt  kopflos,  haben  sie 
angeblickt.  Diese  Festung,  einst  uneinnehmbar,  ein  Steinhaufen  jetzt,  war  das 
letzte,  was  sie  sah.  Ein  lange  vergessener  Feind  und  die  Jahrhunderte,  Sonne, 
Regen,  Wind  haben  sie  geschleift.  Unverandert  der  Himmel,  ein  tiefblauer  Block, 
hoch,  weit.  Nah  die  zyklopisch  gefugten  Mauem,  heute  wie  gestem,  die  dem  Weg 
die  Richtung  geben:  zum  Tor  hin,  unter  dem  kein  Blut  hervorquillt.  Ins  Finstere. 
Ins  Schlachthaus.  Und  allein. 
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Mit  der  Erziihlung  geh  ich  in  den  Tod. 

Hier  ende  ich,  ohnmachtig,  und  nichts,  nichts  was  ich  hatte  tun  oder  lassen,  wollen 
Oder  denken  kdnnen,  hatte  mich  an  ein  andres  Ziel  gefUhrt. ... 


I.  STEMMER 


Teksteksterne  stemmer:  1 ) TP 
Tekstinterne  stemmer:  1 ) F 


2)  Kassandra 


II.  YTRINGER 
ytring 

1)  Schon  wieder  ...  an  ein  andres  Ziel  gefiihrt. 
(hele  tekstpr0ven) 

2)  Schon  wieder  ...  Und  allein. 

3)  Mit  der  Erziihlung  ...  gefiihrt. 

III.  PLAN 

plan  stemme 

1)  GP  (modus  "rectus")  TP 

2)  fortselleplan  1 

(FP  1:  modus  "citat")  F 

3)  fortaelleplan  2 

(FP  2:  modus  "kildeangivelse")  F 

4)  fortaelleplan  3 

(FP  3:  modus  "narrativ")  F 

5)  DP  (modus  "dialog")  Kassandra 


stemme 

TP 

F 

Kassandra 


ytring 

1 

2:  Schon  ... 
Tier. 

2:  Sappho 

2:  Hier  ... 
allein. 
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4. 1 .3.  Skuespilstekst  fra  Sven  Holm,  Jeres  Majestcet. 


Tekstpr0ven  er  hentet  fra  begyndelsen  af  femte  scene. 

Femte  scene 
KONGENS  GEMAK 
ROSENBORG 
1628 

Scenen  forestiller  kongens  gemak,  bans  modtagelsessal  pa  Rosenborg.  En  tronstol 
og  et  par  andre  fomemme  stole  og  m0bler  st^  centralt  placeret  i del  overdSdigt . 
udstyrede  rum.  Ellen  Marsvin  star  statelig  og  stralende  midt  pa  scenen.  Den  er 
tydeligt  nok  hendes  i starten. 

VIBEKE  KRUSE: 

(kommer  lidt  hastigt  ind,  ser  forbavset  pa  hende) 

I bad  mig  m0de  Jer  i Kongens  Gemak.  Men  hvor  er  kongen? 

ELLEN  MARSVIN: 

(peger  op  mod  tronstolen) 

Hans  Majeststs  sjal  sidder  der!  Og  du  skal  tage  plads  ved  bans  side! 

(leder  Vibeke,  balvt  med  armen,  balvt  med  blikket,  op  til  stolen  naermest 
tronstolen). 

Du  er  jo  i dronningens  sted! 

VIBEKE  KRUSE: 

Har  kongen  bemyndiget  dig  - 
ELLEN  MARSVIN: 

Hvorfor  tror  du  jeg  sender  bud  bvis  kongen  ikke  bar  bemyndiget  mig? 

Vibeke  Kruse  saetter  sig  t0vende. 

I.  STEMMER 

Teksteksteme  stemmer:  1)  TP 
Tekstinterne  stemmer:  1)  F 


O 
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2)  Vibeke  Kruse 

3)  Ellen  Marsvin 


II.  YTRINGER 


ytring 


stemme 


1)  Femte  scene  ...  t0vende.  (hele  tekstpr0ven) 

TP 

2)  Femte  scene  ...  pa  hende) 

F 

3)  I bad  mig  ...  er  kongen? 

Vibeke 

Kruse 

4)  Ellen  Marsvin:  ...  mod  tronstolen) 

F 

5)  Hans  Majestaets  ...  bans  side! 

Ellen 

Marsvin 

6)  (leder  Vibeke  ...  tronstolen). 

F 

7)  Du  er  jo  i dronningens  sted! 

Ellen 

Marsvin 

8)  Vibeke  Kruse: 

F 

9)  Har  kongen  bemyndiget  dig  - 

Vibeke  Kruse 

10)  Ellen  Marsvin: 

F 

1 1)  Hvorfor  tror  du  ...  bemyndiget  mig? 

Ellen 

Marsvin 

12)  Vibeke  Kruse  saetter  sig  t0vende.  F 

III.  PLAN 


plan 


stemme  ytring 


1)  GP  (modus  "rectus")  TP 

2)  FP  1 (modus  "genreangivelse")  F 

3)  FP  2 (modus  "sceneangivelse")  F 


1 

2:  Femte 
scene 
2:  KON 
GENS  ... 
1628 


er|c 
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4)  FP  3 (modus  "sceneanvisning") 


5)  DP  (modus  "dialog") 


F 2:  Scenen  ...  i 

starten. 
4,6,8,10, 
12. 

Vibeke  Kruse, 

Ellen  Marsvin  3,  5,  7,  9,  1 1. 


4.2.  Stemme  - ytring  - plan  i tekstprpveme  (den  ontologiske  triade). 

De  tre  tekstprpver  oven  for  er,  som  vi  bar  set  det,  produceret  af  hen- 
holdsvis  Hans  Christian  Branner,  Christa  Wolf  og  Sven  Holm.  Disse 
navne  daekker  over  tre  forskellige  mennesker  eller  subjekter,  som  det  er 
muligt  at  indplacere  i en  social  og  historisk  sammenhang  inden  for  den 
europaeiske  kulturtradition.  I naervaerende  fremstilling  er  interessen  pri- 
maert  knyttet  til  disse  subjekter  som  tekstproducenter  (TP),  dvs.  som 
forfattere  til  de  tekster,  fra  hvilke  tekstprpverne  er  hentet.  Forfatteren 
er  tilstede  i vaerket  alene  gennem  sin  stemme,  som  i fprste  omgang  defi- 
nerer  vaerket  som  een  ytring,  der  fremtraeder  pa  eet  plan,  tekstens 
grundplan.  Dette  er  den  teksteksterne  stemme,  som  saledes  definerer 
teksten  som  en  helhed.  Hvis  et  vaerk  repraesenterer  flere  teksteksterne 
stemmer  og  altsa  er  produceret  af  flere  forfattere,  kan  vaerket  stadig 
vaek  fremtraede  som  en  helhed,  isaer  n^  kun  een  af  forfatterne  har  fun- 
geret  som  "pennefprer".  Hvis  flere  forskellige  forfattere  derimod  har 
produceret  hver  sin  del  af  vaerket,  f.eks.  hver  sit  kapitel  i en  bog,  er  der 
reelt  tale  om  flere  forskellige  teksteksterne  stemmer  i relation  til  det 
samme  vaerk.  I anden  omgang  er  forfatteren  tilstede  som  fortceller  (F) 
pa  eet  eller  flere  forskellige  plan  i vaerket.  Han  er  her  tilstede  som 
tekstintern  stemme,  ofte  ved  siden  af  en  raekke  andre  tekstinterne  stem- 
mer, som  pa  samme  made  som  fortaellerstemmen  definerer  ytringer  og 
plan  i vaerket. 


905  “ 


4.2.1.  Diskursens  triadestruktur. 


I samtlige  tekstpr0ver  oven  for  er  der  kun  tale  om  een  tekstekstem 
stemme,  idet  de  hver  er  produceret  af  kun  een  forfatter  eller  tekst- 
producent.  Pi  det  teksteksteme  niveau  (TEN)  udg0r  hver  tekstpr0ve 
siledes  kun  een  ytring  pa  eet  plan,  grundplanet.  Det  tekstinterne  ni- 
veau (TIN)  derimod  fremviser  en  mere  kompleks  struktur,  som  er  op- 
bygget  med  grundplanet  som  udgangspunkt,  idet  grundplanet  "formid- 
ler"  mellem  det  teksteksteme  og  det  tekstinterne  niveau.  Hvis  stemmen 
har  prioritet  i diskurssyntesen  (diskursproduktionen),  har  (grund)pla- 
net  prioritet  i diskursanalysen  (diskursreceptionen).  I den  ontologiske 
triade  er  ytringen  formidlende  instans  mellem  stemme  og  plan,  hvor- 
imod  (grund)planet  er  formidlende  instans  mellem  stemme  og  ytring  i 
diskursen.  Den  ontologiske  triades  manifestation  i diskursen  udg0r  dis- 
kursens triadestruktur  (jf.  oven  for,  s.  16). 

De  forskellige  plan  i teksten  repraesenterer  forskellige  modi,  med 
rectus  (grundplanets  modus),  narrativ  og  dialog  som  grundmodi  i de 
fleste  genrer.  Jeg  benaevner  denne  diskursrelaterede  moduskategori 
modus  orationis  (MO),  retorisk  modus’  (til  forskel  fra  den  veletab- 
lerede  (almen)lingvistiske  kategori  modus  verbi ).  F0lgende  modi 
orationis  er  repraesenteret  i de  foreliggende  tekstpr0ver;  citat,  dialog, 
genreangivelse,  kildeangivelse,  narrativ,  rectus,  sceneangivelse  og  sce- 
neanvisning. 


4.2. 1.1.  Hans  Christian  Branner  (HCB). 

HCB-teksten  repraesenterer  een  tekstekstem  stemme  (TP),  og  tre 
tekstinterne  stemmer,  F,  Clemens  og  Susan ne.  Disse  stemmer  produce- 
rer  ialt  een  ytring  pa  TEN  (1)  og  ni  ytringer  pi  TIN  (2-10).  Pi  TEN 
optraeder  TP  siledes  een  gang,  og  pi  TIN  optraeder  F fire  gange,  Cle- 
mens tre  gange  og  Susanne  to  gange.  Ytringeme  i teksten  er  fordelt  pi 
fire  forskellige  plan,  som  repraesenterer  henholdsvis  modi  rectus,  scene- 
angivelse, narrativ  og  dialog.  TP  og  F er  obligatoriske  i alle  former  for 
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diskurs,  hvorfor  modi  rectus  og  narrativ  ligeledes  er  obligatoriske  (der 
kan  undtagelsesvis  foreligge  sammenfald  mellem  narrativ  og  dialog, 
hvis  nemlig  F kun  er  repraesenteret  ved  dialog).  Ved  sceneangivelse  for- 
st5r  jeg  primaert  tids-  og/eller  stedsangivelse(r)  uden  for  modus  narrativ 
i modsaetning  til  f.eks.  sceneanvisning,  som  redeg0r  for  hvordan  den 
aktuelle  scene  i fremstillingen  er  opbygget  i relation  til  modus  narrativ 
eller  dialog.  I dette  tilfaelde  er  der  tale  om  tidspunktet  pa  dagen  (MID- 
DAG) samt  f0rste  del  af  det  pagaeldende  tidsrum  (1).  De  enkelte  ytrin- 
ger  i samtlige  tekstpr0ver  er  nummereret  i den  raekkef0lge,  som  de  op- 
traeder  i,  og  nummereringen  indg^  derfor  ved  siden  af  0vrige  parame- 
tre  i beskrivelsen  af  tekstens  triadestruktur. 


4.2. 1.2.  Christa  Wolf  (ChW). 

I ChW-teksten  er  der  een  tekstekstern  stemme  (TP)  og  to  tekstinterne 
stemmer,  F og  Kassandra.  Der  er  een  ytring  p^  TEN  (1)  og  to  ytringer 
pa  TIN  (2-3).  TP  optraeder  een  gang  pa  TEN  og  F og  Kassandra  optrae- 
der  hver  een  gang  pa  TIN.  Ytringerne  er  fordelt  pa  ikke  faerre  end  fern 
forskellige  plan,  som  repraesenterer  modi  rectus,  citat,  kildeangivelse, 
narrativ  og  dialog.  Pa  savel  TEN  som  TIN  begynder  tekstpr0ven  med  et 
direkte  citat  fra  Sappho,  og  det  kan  maske  derfor  synes  som  et  para- 
doks,  at  Sappho  selv  netop  ikke  er  en  primaer  stemme  i denne  tekstpr0- 
ve.  Dette  forhold  skyldes,  at  der  pa  begge  niveauer  er  en  anden  end 
Sappho  der  siger,  at  Sappho  siger/har  sagt  det,  som  citatet  omfatter.  PS 
TEN  er  det  TP  og  pa  TIN  er  det  F,  som  siger  dette,  og  det  er  uvedkom- 
mende  for  stemmeanalysen,  om  den  som  siger,  at  en  anden  siger/har 
sagt  noget,  bruger  direkte  eller  indirekte  taleform.  "Afstanden"  til  den 
som  siger/har  sagt  noget  er  i begge  tilfaelde  principielt  den  samme,  idet 
den  nemlig  er  lig  med  mindst  een  (formidlende)  stemme.  Modus  kilde- 
angivelse angiver  simpelt  hen,  hvem  der  er  producent  af  den  tekst,  som 
ci teres.  Stemmevekslingen  F - Kassandra  i denne  tekstpr0ve  er  saerligt 
interessant,  idet  Christa  Wolf  som  TP  ikke  bruger  de  almindelige  (typo- 
grafiske)  midler  til  at  g0re  opmerksom  pa  vekslingen.  Den  eneste  grund 
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til,  at  laeseren  opfatter  stemmevekslingen  er,  at  der  sker  et  skift  fra  3.  til 
1.  person  hos  pronomenet  i ytring  nr.  3:  "Mit  der  Erzahlung  geh  ich  in 
den  Tod".  Dette  tilsyneladende  ubetydelige  formskift  markerer  i modi 
narrativ  og  dialog  ikke  alene  et  stemmeskift  men  ogsS  et  (tematisk)  skift 
i tekstens  tid  pS  ca.  tre  STtusinder.  Fortaelleren  (F)  siger  i ytring  nr.  2: 
"Hier  war  es.  Da  stand  sie  [Kassandra]",  og  beskriver  tillige  den  en 
gang  uindtagelige  faestning  som  "ein  Steinhaufen  jetzt".  Fortaellerens 
"jetzt"  (som  laeseren  kan  opfatte  som  sit  eget  'nu'  her  i slutningen  af  det 
20.  ^hundrede)  st^  i modsaetning  til  Kassandras  "geh  ich",  der  beskri- 
ver en  handling,  der  i tekstens  tid  fandt  sted  for  ca.  3000  ^ siden  (det 
er  naervaerende  analyse  uvedkommende,  hvorvidt  Kassandra  en  historisk 
person  eller  ej;  denne  i sig  selv  interessante  problematik  er  kun  indirek- 
te  et  DA-anliggende). 


4.2. 1.3.  Sven  Holm  (SH). 

Der  er  i SH-teksten  een  tekstekstem  stemme  (TP)  og  tre  tekstinterne 
stemmer,  F,  Vibeke  Kruse  og  Ellen  Marsvin.  PS  TEN  er  der  een  ytring 
(1)  og  pS  TIN  elleve  (2-12).  TP  optraeder  een  gang  pS  TEN,  og  F op- 
traeder  seks  gange,  Vibeke  Kruse  to  gange  og  Ellen  Marsvin  tre  gange 
pS  TIN.  Ytringerne  er  fordelt  pa  fern  plan,  der  repraesenterer  modi  rec- 
tus, genreangivelse,  sceneangivelse,  sceneanvisning  og  dialog.  Modus 
narrativ  mangier  i denne  tekstprpve,  idet  modus  dialog  normalt  reprae- 
senterer  modus  narrativ  inden  for  skuespillet  som  genre,  hvad  der  ogsS 
er  tilfaeldet  her.  Modus  genreangivelse  indikerer  tekstens  genre  og  un- 
dertiden  tillige  det  pagsldende  afsnits  relative  placering  i teksten  (her 
Femte  scene).  Ytring  nr.  2 i foreliggende  tekstprpve  repraesenterer  hele 
tre  forskellige  modi,  nemlig  genreangivelse,  sceneangivelse  og  scene- 
anvisning. Til  modus  sceneanvisning  hprer  desuden,  at  F pS  saedvanlig 
mSde  inden  for  denne  genre  angiver,  hvem  der  taler,  ved  at  naevne  den 
pagaeldendes  navn  foran  selve  ytringen  , f.eks.:  "VIBEKE  KRUSE:  Har 
kongen  bemyndiget  dig-"  (=  ytring  nr.  8,  F's  stemme,  plus  9,  Vibeke 
Kruses  stemme). 
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5.  forskningsomrAde 


Naervaerende  fremstilling  er  et  fors0g  pa  med  (faenomenologisk)  ud- 
gangspunkt  i kategorien  ytring  at  skitsere  et  forskningsomrade  inden  for 
DA,  hvor  kate gorier  som  diskursivitet  — genre  — modus  orationis, 
stemme  - ytring  - plan  og  ontologisk  triade  - triadestruktur  en 
central  placering.  Disse  kategorier  imidlertid  tillige  relateres  til  det 
baxtinske  begreb  smysl  mening,  som  vedr0rer  diskursens  tematiske 
indhold  som  helhed  og  saledes  ogsa  dens  "Einmaligkeit”  (jf.  oven  for, 
s.  1 1 ff.).  Det  tematiske  indhold  hos  Baxtin  benaevner  jeg  med  en  tradi- 
tionel  term  diskursens  tematik.  Ligesom  diskursen  har  en  triadestruk- 
tur, har  den  ogs^  en  tematisk  struktur  (TeS),  hvor  de  forskellige 
(del)temaer  udg0r  elementer  i strukturen.  I modsaetning  til  triadestruk- 
turen,  hvor  de  enkelte  elementer  er  relateret  til  hinanden  pa  en  konti- 
nuerlig  made,  kan  den  tematiske  struktur  vaere  diskontinuerlig,  dvs. 
diskursen  kan  indeholde  deltemaer  som  ikke  uden  videre  kan  relateres 
til  et  enkelt  overordnet  tema  for  en  del  af  eller  hele  diskursen.  Et  mar- 
kant  eksempel  pa  dette  forhold  er  det  modeme  skuespil  hos  f.eks.  Cexov 
og  Beckett,  hvor  en  meget  distinkt  kontinuerlig,  omend  kompleks,  tri- 
adestruktur ofte  forenes  med  en  saerdeles  diskontinuerlig  tematisk  struk- 
tur (isaer  i vekslingerne  mellem  de  enkelte  stemmer,  jf.  f.eks.  Cexovs 
Visnevyj  sad  [Kirsebcerhaven]  og  Becketts  En  attendant  Godot). 

Diskursens  triadestruktur,  dens  tematiske  struktur  samt  relationeme 
mellem  disse  to  "struktursfaerer"  benaevner  Jeg  diskursens  eller  tekstens 
diskursive  struktur  (DiS).  Herudover  indbefatter  diskursen,  som  fae- 
nomenologisk totalitet,  yderligere  tre  struktursfaerer  i henhold  til  over- 
si  gten  i afsnit  6 (ialt  fern  diskursinterne  sfaerer,  idet  diskursen  her  op- 
fattes  som  "a  self-inclusive  set  of  sets  of  categories";  diskursiviteten  der- 
imod  er  i denne  sammenhaeng  at  betragte  som  en  diskursekstern  sfaere). 

I det  perspektiv,  som  jeg  her  har  skitseret,  synes  DA  pa  een  gang  og 
p^  en  naturlig  made  principielt  at  kunne  tilgodese  to  forskellige  krav  til 
en  videnskabelig  unders0gelse,  som  under  humanioras  udskillelse  som  et 
saerligt  omrade  i perioden  fra  det  18.  til  det  20.  arhundrede  er  blevet 
opfattet  som  i grunden  modsatrettede:  kravet  til  sammenlignelighed  via 
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en  abstraherende  metode  i traditionen  fra  Kant  og  kravet  til  forstSelse 
af  den  enkelte  unders0gelsesgenstands  unikke  sociale  og  historiske  rolle 
(dens  "Einmaligkeit")  via  en  konkretiserende  metode  i traditionen  fra 
Hegel.  Inden  for  DA  betyder  dette  at  det  absolut  unikke  ved  den  enkelte 
diskurs,  dens  tematiske  indhold  eller  (samlede)  tematik,  udg0r  det  er- 
kendelsesledende  moment  i unders0gelsen,  som  g0r  det  muligt  at  forstS 
og  beskrive  sSvel  diskursens  triadestruktur,  primaert  via  den  abstrahe- 
rende metode,  som  dens  tematiske  struktur,  primaert  via  den  konkretise- 
rende metode. 

Den  humanistiske  diskursanalyses  umiddelbare  formal  er  derfor  at 
forstd  den  enkelte  unders0gelsesgenstand,  in  casu  den  enkelte  diskurs, 
under  den  forudsaetning,  at  den  totale  forstaelse  af  den  pSgaeldende  gen- 
stand  kraever  indsigt  i sSvel  det  unikke  som  det  almene  ved  genstanden  i 
det  omfang,  som  dette  i hvert  enkelt  tilfaelde  er  teoretisk  og  praktisk 
muligt. 
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6.  OVERSIGT:  STRUKTURSF.ERER  OG  KATEGORIER 


6. 1 .  Diskursckstern  Strukiursfacre 

DISKURSIVITET 

Kategorier: 

Diskurs  (element),  Intertekstualitet  (relation) 


6.2.  Diskursinterne  Struktursfaerer 

1.  Sfaere:  DISKURS  (relativ  facnomenologisk  totalitct) 
(Aristoteles:  ousia,  'substans') 

Kategorier: 

genre,  modus  orationis 

1.1.  Sfaere:  DISKURSIV  STRUKTUR 
(Aristoteles:  eldos,  'form') 

1.1.1.  Sfaere:  TRIADESTRUKTUR 
Kategorier: 

stemme,  ytring,  plan 

1.1.2.  Sfare:  TEMATISK  STRUKTUR 
Kategorier: 

( del)tema 

1.2.  Sfaere:  DISKURSIVT  STOP* 

(Aristoteles:  hfle,  'stof) 

Kategorier: 

fone\  'stemmelyd'  (lyden  af  en  stemme) 
grafe\  'skriftbillede*  (script! o) 


(*uden  for  naervaerende  fremstilling) 
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